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ИНТЁРПЕРСОШШНАЛ ПЕРЦЕПЦИЯ СТАРШЕКЛАССШКОЗ 
Т. Аунапуу 
В течение последних двадца1Ри лет педагоги и психологи 
уделяют очень много внимания изучению межличностных взгшмо-
отношений учащихся. Это и естественно, так как межличностное 
общение школьников оказывает влияние на каждого из принимаю­
щих в нем участие, ^фаженная уже К. Марксом 
и Ф. ^{гельсом 
мысль о том, что "развитие ивдивида обуславливается развити­
ем всех других индивидов, с которыми он находится в прямом 
или косвенном общении"*, акцентикгет значимость общения,сле­
довательно, и личных взаимоотношений для 
каждого отдельного 
индивида. Люди, всгда вступают в общение как сознательные 
существа*^ общение является для них осознанной деятельно­
стью. Потребность-человека в общении, цели, мотивы и средст" 
ва общения выражают в процессе реального 
общения индивиду­
альность конкретных личностей /Орн 1975:40/. В то же время 
восприятие другого человека й людских:* отношении в процессе 
ориентации и планирования общения выступает как непременный 
и постоянный атрибут человеческого бытия. Восприятие челове­
ка человеком является по 
своему существу психологичвско/i 
проблемой, "самой психологической из самых психологических 
проблем" /Бодалев 1970:129/. Взаимное восприятие людей имеет 
социально-психологический характер, т.к. оно опосредуется 
системой ценностей, которая свойственна партнерам как членам 
определенных социальных групп, 
как носителям определенных 
социальных статусов и ролей /Орн 1975:5/. X. Лийметс отмеча­
ет, что для сожительства необходима способность прави-]ьно 
воспринимать и понимать других людей, умение адекватно оце­
нивать в нем поведение других людей и свое собственное; не- , 
обходимо суметь раскрыться перед партнером; уметь восприни­
мать и понимать требования и нормы разных коллективов и со­
ответственно регулировать свое поведение; нужно уметь быть 
вождем и подчиненным; уметь преодолевать напряжённость и 
возможные кон^1икты в сотрудничестве /лилметс хъ70 : оо7/. 
* К. Маркс, iy. Энгельс. Сочинения, т. о, 440. 
** Б.И. Ленин. Полное собрание сочинении, т. id, о4о. 
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Итак, взаимоотношения индиввда с другими людьми регулируются 
не только его потребностями, его направленностью и его нрав­
ственным сознанием, но в значительной мере и тем,как он вос­
принимает, понимает и оценивает других и себя в процессе 
общения. Восприятие себя и восприятие других является при 
этом взаимо предполагаемым и взаимо обуславливаемым /Орн 
1974:890/. 
Взаимное позн&ние входит в структуру воспитательной дея­
тельности, выполняя в ней определенные функции. И само вос­
питание может формировать способности и качества, необходи­
мые для взаимного познания, еоли оно ставит перед собой та­
кую цель. В более узком смысле, на уровне взаимного познания 
учащихся данная проблематика проявляется более остро в по­
вседневной жизни воспитательного коллектива, в межличностном 
общении его членов. В воспитательном смысле здесь имеют зна­
чение две проблемы. Во-первых, взаимное познание и взаимная 
оценка членов коллектива как условие для формирования всего 
коллектива и каадого отдельного члена его. Во-вторых, воспи­
тание, проводимое в коллективе, как условие для формирования 
познавательной деятельности^ его членов /Орн 1975:26/. Взаим­
ное познание людей происходит на чувственной и логической 
основе. Познание другого человека начинается с его восприя­
тия. Человек как физический объект воспринимается непосред­
ственно. Однако ухе на этом уровне познания воспринимаются и 
такие качества, которые в действительности непосредственно, 
т^ственно невоспринимаемы. В восприятии другого человека 
принимает участие не только информацИй, получаемая о нем в 
данный момент, но и информация, получаемая из ситуации обще­
ния, а также икЪормация, запечатленная ранее в памяти и ис­
ходящая из имеющегося опыта общения. Такая разнообразная ин­
формация воспринимается выборочно /Орн 1975:42/. Затем сле­
дует обработка полученной информации, ее социально-психоло­
гическая интерпретация на уровне логического познания. Соци­
ально-психологическая интерпретация является прояааением 
своеобразного механизма опережгшщего отражения, которые! оп­
ределяет тактику общения с партнергши, служит основой сужде­
ний о 
них. В процессе общения такая интерпретация не остает­
ся неизменной. Спадения друг о друге проверяются, и в случае 
необходимости в интерпретации производится коррекция /Бода-
лев 19ТО:127/. Информация о другом человеке способствует це-
лесообразноцу общению партнеров. Роль взаимных 
отношений и 
оценок не ограничивается лишь регулированием общения и взаи­
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моотношений, они являются и условием формирования личности 
обивающихся партнеров. Таким образом, интерперсональные отно­
шения 
представляют собой внутригрупповые взаимоотношения 
учащихся, которые зафиксировались в их сознании, отношениях 
и направленности. Эти взаимоотношения выполняют вахцую функ­
цию в общении и совместной деятельности школьников. Ориенти­
руя 
и регулируя общение и совместную деятельность, такие 
взаимоотношения являются важным фактором во внутриколлектив-
ной саморегуляции (Орн 1975:76/. На базе взаимнЕК оценок 
формируется внутригрупповая вертикальная структура, основой 
которой служит превосходство одних членов группы, замеченное 
и оцененное другими. Горизонтально дифференцируется группа 
на основе симпатий и совместимости характеров. Горизонталь­
ная структура складывается из пар, маленьких группировок, 
одиночек и т.д. Как в вертикальной, так и в горизонтальной 
структуре группы центральное место занимают восприятия и 
оценка /Орн 1973:215-218/. 
На форшрование интеперсональных взаимоотношений учащих­
ся, на их динамику и влияние на каждого члена коллектива 
оказывает определяющее воздействие интерп^сонадьная перцеп­
ция. Интерперсошльная перцепция - 
это взаимное восприятие, 
имеющее место в межличностном общении, а также понимание и 
оценка /Орн 1972:900/. А. Бодалев, который ввел в советскую 
социальную психологию понятие ''социальной перцепции", убы­
вает, что социальная перцепция включает в себя все явления, 
имеющие место при восприятии человека человеком /Бодалев и 
др. 1970:126/. Прежде чем приступить к формированию межлич­
ностных отношений в классе, цужно знать, как они воспринима­
ются и оцениваются учащимися, так как всякий объективгай 
статус оказывает влияние на ученика в той мере, как он им 
субъективно переживается. Степень воздействия отношения дру­
гих зависит от адекватности восприятия 
и понимаш1я этих от­
ношении даинш индивидом. Также цужно принять во внимашие и 
то, какая значимость придается отношению других, т.е.как эти 
отношения оцениваются или как к ним относятся /Орн 1971/. 
Для исследования интерперсональной перщепции учанроося 
традиционно используются комбинированные социометрические 
тесты выбора и перцепции, в которых вопросы выбора (с кем 
бы ты ...?) соединя10тся с вопросами перцепции (как ты ду­
маешь, кто с тобой...?) 
Со старшеклассниками средней школы для выяснения устой­
чивости статуса при различных критер1ях, умения оценить свое 
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положение, положение соклассников и воспринять структуру 
взаимоотношений всего класса, были проведены социометриче­
ские тесты выбора и перцепции, содержащие следущие-критерии 
1. Быбор партнера для совместной работы при уборке тер­
ритории школы. 
2. Выбор экскурсовода по причине отсутстетя учителя. 
3. Приглашение на день рождения. 
4. Ск)ставлвние команды дяя участия в викторине. 
5. Яосвяв|еш1е в секрет. 
6. ^ ор учащихся, оказывающих самое большое влияние на 
проведение общих мероприятий класса. 
Кроме названных тестов, бьшо проведено составление ауто-
социограмм самими испытуемыми. При использовании социометри­
ческих 
тестов выбора и перцепции исследователь остается 
вншнга! наблюдателем, суммирующим результаты отдельных ис­
пытуемых. Социометрические тесты можно считать адекютным 
методом получения первичной информации об интерперсональной 
перцепции из эмпиргаеского материала. Однако полученная 
структура межличностшк отношений может и не соответствовать 
той, которую видят учащиеся. Аутосоциометрия как метод 
поз­
воляет выяснить, как учащиеся воспринимают положение со­
классников и какова, по их мнению, структура межличностных 
отношений в классе /Коломинский 1976/. Таким образом, ауто'-
социометрия отражает явления перцепции несколько гл^гбже,поз­
воляя измерять не только адекватность оценки собственного 
положения в коллективе, но и адекватность оценки межличност­
ных отношений соклассников. 
В соответствии-С полученными выборами учащиеся были рас­
пределены по статусным группам. При этом учитывалось среднее 
арифметическое положительных выборов Cxj-) и среднее арифме­
тическое отрицательных выборов (xg), которые были вычислены 
по формуле X в , в которой х обозначает количество вы­
боров, полученное учащимися, an - количество испытуемых со­
ответствующего класса. Зторш числовш показателем служило 
стандартное отклонение положительных выборов и стан­
дартное отклонение отрицательных выборов (<5 2^» которые были 
вычислены по фор1|уле 
^ xf ^ 
п2 
В которой X обозначает количество выборов, полученное уча­
щимися, an- количество испытуемых соответствующего класса 
/Рамуль 1965/. 6 
1. Высокий статус заняли учащиеся, получившие положи­
тельных выборов Xj + 1,5(^1 или больше, а отрицательных вы­
боров Х2 - или меньше. 
2. Низкий статус заняли учащиеся, получившие положитель­
ных выборов XJ - 1,5 <^4 или меньше, а отрицательных Х2 + 1,5(^2 
или больше. 
3. Конфликтными считались учащиеся, которые получили по­
ложительных выборов Xj + 1,5^1 или больше, а отрицательных 
выборов 5с2 + 1,5(^2.^^ больше. 
4. Изолированными считались ученики, не получившие ни 
одного ни положительногр, ни отрицательного выбора, но сде­
лавшие сами один или несколько выборов. 
5. Нейтральными считались учащиеся, не получившие ни 
одного выбора и не сделавшие сами ни одного выбора любого 
качества. 
Все остальные учащиеся считались занявшими средний ста­
тус. 
Критерии, на основе которых учащиеся были распределены 
по статусам, можно условно объединить в две группы: 
1. "Змоциональные" критерии: а) посвящение в секрет, 
б) приглашеше на день рождения, в) выбор партнера для сов­
местной работы. 
2. "Интеллектуальные" критерш: а) выбор экскурсовода по 
причине отсутствия учителя, б) составление команды для уча­
стия в викторине, в) выбор организатора мероприятия. 
Из анализа таблиц I и 2, составленных в соответствии с 
приведенными выше условными группами критериев: и отражающих 
распределение учащихся по 
статусам, можно наблюдать опреде­
ленную зависимость меаду статусом и критерием. 
Таблица I 
Распределение испытуемых по статуснш группам 














Высокий 84 11,3 72 •9,6 137 16,4 
Средний 4о1 60,7 553 77,4 310 41,7 
Еизкш 142 19,1 88 10,3 163 21,9 
Ko ^^•      ^i 16 2,2 II 1,1 7 0,9 
Изолированный 42 Õ.7 16 2,0 126 17,0 
Нейтральный 8 1|0 3 0.4 - 0 
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Интересно отметить, что различия в составе группы высо­
кого статуса незначительны, в то время как в состав группы 
низкого статуса входит npi "интеллектуальных" критериях зна­
чительно больше учащихся, чем при "эмоциональных". Кроме то-
то, при "интеллекнуальных" критериях наблюдается большее на­
копление положительных выборов отдельными учениками, а при 
"эмоциональных" критериях выборы распределяются более равно­
мерно. 
Таблица 2 
Распределение испытуемьрс по статусным группам 
(на основе "интеллектуальных" критериев) 
Выбор экс- Составление Организатор 
Статус ^рсовода комаеды вик- мероприятия 
торины 
п % п % 
п 
Бысокий 
96 12,9 64 8,6 112 15,1 
Средний 
416 56,0 335 47,8 327 44,0 , 
Шзкнй 
178 24,0 237 31,9 196 26,4 
Конфликтный 
20 2,7 - 0 94 12,7 
Дзодированннй 32 4,3 84 11,3 12 1,6 
Нейтральный I 0,1 3 0,4 2 0,2 
При "эмоциональных" критериях статус учащихся оказывает­
ся более устойчивым, чем при "интеллектуальных" критериях. 
Например, только 35% учащихся, занимавших высокий статус на 
основе критерия "составление команды для викторины", имели 
тот же статус и на основе критер»1я "выбор экскурсовода". 
Принимая во внимание то, что в состав всех исследуемых 
классов входили ксис мальчики, так и девочки, был проведен и 
анализ межличностных отношений мальчиков и девочек. Девочки 
обычно более активны в общественной деятельности, лучше ус­
певают и, более контактны в общейии, т.е. дают больше положи­
тельных и отрицательных выборов, чем мальчики; между мальчи­
ками и 
девочками часто наблюдается взаимоотвергаемость /Ко-
ломинский 1963/. 
На основании таблицы 3 можно отметить, что девочки по 
сравнению с мальчиками делают по эмоциональным критериям 
значительно больше положительных выборов и значительно мень­
ше отрицательных, (te 3,05, р = 0,01). 
По "интеллектуальным" критериям отношение к противопо­
ложному полу имеет довольно-таки положительную тенденцию.Та-
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Таблица 3 













189(; 27% 5296 II96 
Мальчик мальчику 82% . 7396 4896 8996 
Девочка мальчику 32% 1496 4796 996 
Девочка девочке 
6896 8696 5396 9196 
КИМ образом, можно сделать вывод, что старшеклассники обща­
ются на уровне "эмоциональных" критериев в основном в группе 
соклассников тог.о же пола, а на уровне "интеллектуальных" 
критериев даются положительные выборы без учета пола парт­
нера, в основу берутся иные аспекты общения. 
На развитие человека оказывает воздействие не статус, а 
то, каким он его себе представляет. Однако ожидания не всегда 
совпадают с действительностью. Учащиеся, имеющие высокий 
статус, в действительности не дооценивают его, а учащиеся, 
имеющие низкий статус, переоценивают его /Коломинский 1967/. 
Далее будет рассмотрено, как оценивают свое положение 
учаац1еся старших классов средней школы. По ответам ^ на воп­
росы перцепции определялось, сколько выборов учащиеся ожида­
ли получить. Затем бшо проверено, какие из ожидаемых выбо­
ров в деЛствительности получили положительное подкрепление. 
Из таблицы 4 следует, что адекватность определения соб­
ственного положения в значительной степени зависит от суату-
са, однако, единым для всех статусных 
групп является то, что 
учащиеся переоценивают свое положение, меньше половины из 
ожидаемых выборов оказываются адекватными, хотя учащиеся, 
занимающие высокий статус, получают положительных выборов 
больше, чем ожидают. 
Коэффициенты адекватности, хотя и коррелируют со стату­
сом, но все же у всех статусных групп.низкие. 3 этом отноше­
нии результаты учащихся старших классов силбно отличаются от 
результатов учеников среднего школьного возраста. 
• Как показывают исследования L. Орна, социа^хьная перцеп-
чия оказалась самой ацекватноЛ не у учащихся с высоким ста­
тусом, а у учащихся, занимающих среднил статус. По критерию 
"выбор соседа по парте" самые хорошие результаты показали 
девооди переходного возраста, занимающие низки;; статус, при-
Таблща 4 





Ожидал Получил Из них 
Ожидал Получил Из них 
ожидаем. 
ожидаем. 
Высокий 4,4 5,8 2,9 1,0 0,5 0,0 
Средний 3,3 2,5 1,7 1,0 1,6 0,1 
Низкий 3,8 1,4 0,9 0,6 5,1 0,2 
Таблица 5 
Коэффициенты адекватности учащихся с разным статусом 






Низкий 0,23 0,33 
чем различия между коэффициентами адекватности, показанными 
учащимися в высоком статусе и в низком статусе, статистиче­
ски значимы /Орн 1975/. 
Таблица б 
Зависимость адекватности оценки собственного 
положения от пола и возраста оценивающего на 
основе "эмоциональных" критериев (х) 
















9 6,9 4,1 2,4 1,3 1,3 0,05 
10 4,1 2,8 1,5 1,2 1,4 0,07 
II 3,1 3,3 2,0 • 0,7 0,7 0,0 
Девочки 
9 4,9 3,1 1,3 1,5 1,9 0,2 
10 3,3 2,3 1,6 0,9- 2,3 0,2 
II 3,4 2,7 1,8 0,5 1,8 0,1 
Итак, нужно отметить, что адекватность оценки собствен­
ного положения не зависит от пола оценивающего, однако, поло­
жительные отношения оцениваются адекватнее отрицательных как 
мальчиками, так и девочками. 
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Структуру интерперсональных взаимоотношении выражают в 
социометрии посредством различных групповых индексов. Одним 
из таких является индекс кохерентности, определяющий величи­
ну количества взаимных выборов в процентах от общего количе-г 
ства сделанных выборов. Далее были сопоставлены коэффициенты 
адекватности и 
индексы кохерентности межличностных отношений 
разных классов, и посредством корреляции определены тенден­
ции взаимосвязи. 
Таблица 7 
Корреляция между кохерентностью и адекватностью 




+0,91 0,01 +0,02 0,01 
Мальчики 
+0,69 0,01 +0,96 0,01 
Высокие и статистически значимые коэффициенты корреля­
ции указывают на то, что между изучаемыми явлениями имеется 
сильная зависимость. Такой результат можно считать вполне 
правомерным, так как взаимные положительные выборы отражают 
наличие в действительности взаимных положительных отношений, 
что является и основой их адекватной оценки. 
Я. Коломинский отмечает, что "испытуемые всех возрастных 
групп в первую очередь ориентируются на те отношения со 
сверстниками, которые зафиксированы как **взаимш1й выбор" и 
отданный выбор. С возрастом увеличивается ориентация на 
"полученный выбор", т.е. субъект ждет выбора и от тех свер­
стников, которых никогда сам не вибирает, но которые выбира­
ют его. Наконец, в каждой группе имеются ожидания без види­
мых основании. Анализ полученных результатов дает основание 
утверждать, что прогнозируя отношение к себе со стороны 
сверстников, субъект прежде всего ориентируется на свое . от­
ношение к ним, осознанно или неосознанно рассчитывая на сим­
метричность своего предпочтения. Это явление можно обозна­
чить как "презумпцию взаимности" в сфере межличностных отно­
шений" /Коломинский 1976:294/. 
далее было рассмотрено, сколько из сделанных и получен­
ных выборов оказалось взаимных. Было выяснено, какова связь 
между взаимными выборами и статусбм учащихся и наблкдаются 




Зависимость взаимности выборов от статуса 
Положительные выборы 
Отрицательные выборы 
Статус Класс Адекватн. из них 
Адекватн. из них 
с ожид. взаимные с ожид. 
взаим» [. 
X % X % 
Высокий 9 2,6 1,2 46,2 0,0 0,0 0 
10 2,7 2,1 77,7 0,0 0,0 0 
II 3,4 2,8 82,6 . 0,0 0,0 0 
Средний 9 1,8 1,2 66,6 0,2 0,0 0 
10 1,4 0,9 64,3 0,1 0,0 0 
II 1,8 1,0 50,6 0,0 . 0,0 0 
Низкий 9 0,6 0,1 16,6 0,1 0,0 0 
10 1,4 0,3' 21,4 0,2 0,1 50,0 
II 0,8 0,6 75,0 0,3 0,1 33,3 
Как явствует из таблицы, только небольшая часть как по­
ложительных, так и отрицательных ожидаемых адекватных выбо­
ров     e c^^ взаимной. Самая меньшая взаимность положитель­
ных выборов наблюдается у учащихся, занимающих низкий ста­
тус. Это весьма отрицательно сказывается на эмоциональном 
самочувсжвии рассматриваемых школьников в классе, так как ^ 
получаемые ими положительные выборы не совпадают с ожидаемы­
ми. Особого внимания заслуживает проблема взаимности отрица­
тельных выборов. По-видимому, именно здесь скрыты самые 
большие резервы для воспитателя, желающего заняться улучше­
нием межличностных отношений учащихся. 
На основании таблицы можно сделать вывод, что в соответ­
ствии с увеличением возраста взаимность положительных .выбо­
ров у девочек несколько возрастает. В общем статистически 
значимых различий между результатами мальчиков и девочек не 
отмечается. И общее количество взаимных отрицательных выбо­
ров не велико, однако, у девочек все-таки относительно боль­
ше взаимных отрицательных выборов, чем у мальчиков, л. гСоло-
минский отмечает: "Как личностныи показатель,, взаимность иг­
рает весьма существенную роль в формировании эмоционального 
самочувствия человека в группе. Трудно сказать, что в дейст­
вительности острее 
переживается человеком - число предпочте­
ний, адресованных ему, или их взаимность, статус или взаим-
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Таблица 9 
Зависимость взаимности выборов от пола и 
возраста учащхся 
Положительные выборы Отрицательные выбора 












Девочки 9 • 1»3 0,5 38,4 0,25 0,0 0 
10 1,6 0,7 46,7 0,15 0,05 33,3 
II 1,7 1,2 70,6 0,10 0,05 50,0 
Мальчики 9 2,4 1,2 50,0 0,05 0,0 0 
10 1,5 0,7 46,6 0,07 0,03 42,8 
II , 2,0 0,8 40,6 0,07 0,0 0 
ность. На сознательном уровне испытуемые всезс воврастных 
групп оценили взаимность как нечто более ценное для себя,чем 
статус" /Коломинский 1976:149/. 
Принимая во внимание то, что учащиеся обоего пола из 
разных статусных групп переоценивают свое положение, возни­
кает вопрос, как же те учащиеся оценивают положение своих 
соклассников, и оказывают ли влияние на адекватность оценки 
статус и пол оценивающего. Исходя из того, что положение 
соклассников школьники изобразили графически в виде аутосо-
циограмм (на основе критерия "посвящение в секрет"), то при 
анализе аутосоциограммы сравнивались с результатами социо­
метрических тестов. 
Таблица 10 
Взаимосвязь адекватности оценки положения 
соклассников со статусом оценивающего 
Положительные Отрщательные 
Статус лиц на выборы выборы 
г^^ах Адекв.Неадекв.Неотм. Адекв.Неадекв.Неотм. 
Высокий 10,6 12,3 12,6 17,4 2,4 8,9 16,1 
Средний 10,7 10,7 11,5 18,1 1,7 7,0 16,3 
№1зкий 1й,3 9,5 11,6 22,3 2,3 7,0 16,8 
Как выясняется, адекватность оценки положения соклассни­
ков не имеет статистически значшсои взаимосвязи со статусом 
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Таблица II 
Взаимосвязь адекватности оценки положения 














9,6 0,2 17,0 
11,5 13,6 18,2 
2,3 7,3 16,6 
1,3 8,0 14,1 
и полом оценивающего. Однакб из таблиц можно заметить, что 
место соклассника в общей системе межличностных отношений 
класса ученики знают поверхностно, на это указьшает тот факт, 
что оценивающий наносит .на социограмму из 30-35 учеников 
класса в среднем IO-II. Кроме того, незафиксированных поло­
жительных и отрицательных отношений больше, чем адекватно 
или неадекватно отмеченных. Более адекватно оцениваются по­
ложительные взаимоотношения соклассников. 
Анализ аутосоциограмм позволяет выяснить, как школьники 
представляют себе структуру личных взаимоотношений своего 
класса. Оказалось, что ученики представляют структуру меж­
личностных отношений искаженно. В качестве примера можно 
привести социограмму одной девочки, входящей в состав группы 
среднего статуса (см. рис. I). Она поместила себя в центре, 
а вокруг нее бы«и, как лучи солнца,все 10 соклассников, даю­
щие ей положительные выборы. 3 действительности даннаш де­




Рис. I. Примерная аутосоциограмма 
Подобных аутосоциогралм быяо довольно много. Исходя из 
того, что на аутосоциограммах фиксировались в основном толь­
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ко  o o   e ^>  e выборы, молено сделать вывод, что учащиеся 
старших классов переоценивают межличностные отношения со-
классников. Испытуемые пытались на аутосоциограммах изобра­
зить различные группировки: пары, цепочки, треугольники и 
т.д., но зачастую эти группировки оставались изолированными 
от других. На всех аутосоциограммах свое положение завыша­
лось по сравнению с действительностью и по сравнению с отве­
тами, даваемые на вопросы перцепции в социометрических тес­
тах. 
Ту же тенденцию отмечает и Я. Коломинский, который пи­
шет: "Таким образом, как общую особенность можно отметить, 
во-первых, тенденцию к завышению положения товарищей по 
группе, которая, по-видимо1^, связана с оценкой испшу.емого 
своего собственного положения" Жоломинский 1976:309/. 
Далее рассматривалась точность составления аутосоцио-
грамм на уровне разных статусных групп. Выяснилось, что са­
мые точные социограмш были составлены учащимися, занявшими 
на основе "интеллектуальных" критериев высокий статус. По-
видимо!^, они луше и точнее знают свой коллектив, так как, 
являясь хорошими организаторами, им часто приходится оказы­
вать влияние на весь класс. Dtojqt способст]^уют хорошее зна­
ние межличностных отношений, знание, на кого можно опереть­
ся, через кого можно повлиять на того или иного ученика. К 
такому же выводу пришел Ю. Орн в своей кандидатской диссер­
тации /1975/, в которой он отдельно выделяет учащихся-акти-
вистов й изучает их межличностные отношения особо. Он отме­
чает /134-135/, что са>^ высокую адекватность в оценке сво­
его положения показывают учащиеся-активисты. Как на основе 
теста "посвящение в секрет", так и на основе "выбора соседа 
по парте" разница процентов адекватности оценки, показанная 
ими, статистически значима (р = 0,01). Возможно, что статус 
активиста, характер его общения и деятельности создают бла­
гоприятные условия для социометрической перцепции. Однако 
данная проблема несомненно требует дальнейшего и более глу­
бокого изучения. 
Итак, можно сделать следующие общие•выводы: 
1. На основе т.н. "интеллектуальных" критериев отмечает­
ся большее накопление как положительных, так и отриацтель-
ных выборов отдельными испытуемыми, чем на основе т.н. "эмо­
циональных" критериев. 
2. На основе "эмоциональных" критериев статус уталцих-
ся оказывается довольно-таки стабильным, в то же время при 
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различных "интеялекфуальньк" критериях статусы различны. 
3. 6 мехдичностных отношениях мальчиков и девочек боль­
шое значение имеет критерий. На основе "эмоциональных" 
критериев происходит общение в основном только с представи­
телями своего пола, а представителям противоположного пола 
даются лишь отдельные одиночные выборы. Интересно отметить, 
что девочки дают мальчикам больше положительных выборов, чем 
мальчики девочкам, а мальчики дают девочкам 
больше отрица­
тельных выборов, чем девочки мальчикам. Следовательно, де­
вочки старших классов относятся к мальчикам J^  e, чем маль­
чики к девочкам. Ситуация изменяется при "интеллектуальных" 
критериях; при распределении положительных выборов, по-види-
моцу, уже не обращается внимания на пол, однако, отрицатель­
ные выборы отдаются по-прежнеыу представителям своего же по­
ла. 
4. Оценка собственного положения в1гаывает затруднения в 
общем у всех учаприсся, незвисимо от статуса и пола. Правда, 
с увеличением возраста результаты мальчиков улучшаются, од­
нако, и здесь коэффициент не превышает 0,64. Несмотря на то, 
что коэффициенты адекватности в общем низкие, они все-т€1ки 
коррелируют со статусом: испытуемые, занявшие высокий ста­
тус, оценивают собственное положение точнее и д^гчше, чем 
группы среднего и низкого статуса. Отрицательные отношения 
оцениваются всеми в общем хуже^ чем положительные, однако, 
ухищиеся, занявшие высокий статус, совсем не умеют оценивать 
свои отрицательные отношения, а школьники, занявшие низкий 
статус, оценивают свои отрицательные отношения лучше,чем по­
ложительные. Эти результаты в известной мере противоречат 
имекйцимся в литературе данным. Так, Я. Коломинский отмечает, 
что "обращает на себя внимание почти абсолютная точность са­
мооценки статуса у старшеклассников: peajibHoe соотношение 
"благополучных" и "неблагополучных" статусных категорий 4^-
51%, представляемое: 02-48% /Коломинский 1976/. 
о. Умение оценить положение товартщей, по-видимому, не 
имеет статистически значимой взаимосвязи со статусом оцени­
вающего, однако, можно отметить, что наблюдается тенденция: 
у учащихся, имеющих высокий статус, самое большое количество 
правильных зафиксированных отношений. Однако ими приводится 
и больше всего неверно отмеченных отношений, а неотмеченных 
("незамеченных) меньше всего. Учащиеся с низким статусом оши­
баются меньше, но у них больше неотмеченн1К отношений. Более 
адекватно ои[ениваются положительные взаимоотношения товари­
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6. Процент взаимиюс положительных выборов коррелирует со 
статусом испытуемых, а у девочек и' с возрастом. Взаимных от­
рицательных выборов практически не было. 
7. Восприятие структуры межличностных отношений класса 
вызывает у испытуемых'большие затруднения. Они завышали соб­
ственное положение и положение 
товарищей в общей структуре 
межличностных отношений. Отдельные структурные элементы изо­
бражались изолированно. Зачастую изображали себя в центре 
структурного элемента общения. 
8. Точнее в^ех знают структуру межличностных отношений 
класса уча11(иеся-активисты, занявшие на основе "интеллекту­
альных" критериев высокий статус. 
выше был дан краткий обзор анализа результатов констати­
рующего исследования. Однако было бы неверно рассматривать 
изучение интерперсональных отношений как чисто теоретическое 
решение проблемы. Ш. основе интертерсональной перцепции пе­
ред руководством воспитательного коллектива встает по край­
ней мере две проблемы. Первая из них связана с функциониро­
ванием воспитательного коллектива как единого целого. Необ­
ходимой предпосылкой для этого является «возможность учащихся 
принимать ршения как исходя из собственной, так и исходя 
из позиции всего коллектива. Важнейшим условием этого cjq^t 
формирование единой основы дпя оценки, т.е. ценностной ори­
ентации. Кроме того, учащиеся должны взаимно знать, каковы 
точки зрения их товарищей по ряду вопросов. Вьфажением един­
ства выступает общность платформы цешостей и знание взгля­
дов друг друга. Ведущим фактором, регулирущим взаимодейст­
вие, успшшость решения задач, является мотивация члена 
группы. Она выражается как в степени общей активности {Ьщи-
вида, в его эмоциональной напряженности, так и в направлен­
ности активности на себя и на партнеров по совместной дея­
тельности /Румянцева 1975/. 
Различия в статусе ставят учащихся в неравные условия 
при восприятии, понимании и оценке друг друга. Особенно ост­
рой становится эта проблема для учащихся, занимающих низкий 
статус. Школьники познают друг Д1уга в ходе совместной дея­
тельности и общения. Учащиеся с низким статусом в этом уча­
стия почти не принимают. Воспитатель, основательно знающий 
межличностные отношения своих воспитанников и желающий изме­
нить отрицательное отношение к 
некоторым из них, должен по­
стараться показать учащихся, заниманмцих низкий статус, в но­
вом, более благоприятном свете. Например, школьники зачастую 
3 17 
думают об учениках, занимающих низкий статус, что они отно­
сятся к другим отрицательно, что в действительности не так. 
Больше цужно уделять внимания адекватности взаимного позна­
ния и оценки. ^1еадвкватность может привести к серьезным пос­
ледствиям, по-видимоцу, именно здесь возникает возможность 
для активного вмешательства классного руководителя в межлич­
ностные отношения школьников /Орн 1975:176/. 
Возможность вмешательства в межличностные отношения 
школьников перерастает в потребность, в необходимость созна­
тельного целенаправленного управления формированием личных 
взаимоотношений и интерперсональной перцепции в школьных 
коллективах аномальных детей. Именно от того, как удается 
организовать всю коррекцион1оао учебно-воспитательцую работу 
и в17тришкольннй микроклимат в специальной школе,зависит эф­
фективность компенсации дефекта. Результаты данной работы 
зависят прежде всего от созданных в специальной школе взаи­
моотношений, так как формирование качеств личности и воздей­
ствие на всю психику происходит в процессе общения. 
Несмотря на значимость межличностных отношений в коррек-
ционной х)аботе, ивсдедованию интерперсональной перцепции 
учащихся специальных школ и школ-интернатов уделено значи­
тельно меньше внимания, чем изучению учащихся общеобразова­
тельных школ. Из аутосоциометрических исследований можно от­
метить лишь попытку Э. Вийтар /1976/ выяснить структуру меж­
личностных отношений слабослышащих школьников и детей с тя­
желыми нарушениями речи, при этом использовалась и аутосо-
циоматрща. IIpi изучении учащихся вспомогательных школ ис-
польззгются до сих пор традиционные социометрические тесты, 
содержащие вопросы выбора и перцепции. По-видимому, целесо­
образнее включить в арсенал методов исследования учащихся 
вспомогательных школ и аутосоциометрию для определения осо­
бенностей восщжятия ими структуры межличностных отношений и 
собственного положения в ней. 
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МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЯ НЕКОТОРЫХ 
ЛИЧНОСТНЫХ ОСОБЕННОСТЕЙ 
Е.И. Теплицкая» Н.6. Тимошенко 
Киевский государственный педагогический институт 
имени А.М, Горького 
Методика аудиовизуального конфликта используется для 
экспериментального стрессирования.Авторы этой методики Ргап-
kenhaeuser Н. /1962:63-72/ и Рисслер А. /1970:71/определяют 
деятельность испытуемого в этой ситуации эксперимента в ка­
честве решения задачи, включающей перцептивный характер. На 
экран, расположенный перед испытуемым, последовательно прое­
цируются слова: "фиолетовый", "синий", "красный" и другие в 
несовпадаххцем цвете, т.е. имеется несоответствие между со­
держанием слова, характеризующим его цвет, и окраской букв. 
Синхронно с подачей слайда испытуемый получает через голов­
ные телефоны третью несовпадающую характеристику. Например, 
предъявляется слово "синий", написанное красными буквами, а 
через телефоны подается слово "зеленый". Стрессирующее влия­
ние аудиовизуального конфликта усугубляется быстрым темпом 
экспозиции слайдов и неравномерностью интервалов, которые 
варьируют от 0,7 до 1,5 сек. Испытуемые получали инструкцию 
общего характера, ответить на вопрос: "Какого цвета слово?". 
С целью затруднения задачи инструкция требует, 
чтобы испы­
туемый читал кавдое слово. Ответы испытуемого записываются 
на магнитофоне и подсчитывается процентное отношение пра­
вильных и неправильных ответов. 
Мы разработали модификацию этой методики с временной ха­
рактеристикой (время реакции испытуемого ВР).' В нашем вари­
анте методики используется ряд серинных приборов:диапроектор 
"АЛЬФА", головные стереофонические телефоны ТДС-1, электро­
секундомер ПВ-53Л, микрофоны МД-49 и caMOCTOHTejibHo разрабо­
танные и изготовленные полупроводниковые усилители и комму­
тирующее устройство. 
На рисунке I представлена блок-схема установки. Она сос­
тоит из диапроектора "АЛЬФА" (I), коммутирующего устройства 
(2), звукового пускового устройства (3), электрического се­
кундомера (4), микрофона (о), усидштеля сигнала Сб), голов-^ 





При включении экспёршентаторои диапроектора (I), (каретка 
со слайдом занимает крайнее левое положение )1юр|1ааьво cpeUSa-
тывает х^зошсвутое реле и замыкает через ком1^1фущее уст­
ройство (2) цепь питания секундомера (4). На вкране (9) пе­
ред испытуемым появляется изображение и одновременно начина­
ется отсчет времени на шкале секувдомера (4). Головные теле­
фоны (7) через усилитель (6) подключены к микрофону (8),пос­
редством которого экспериментатор сообщает информацию. Как 
только на микрофон (5) попадает сигнал испытуемого, он через 
звуковое пусковое устройство (3) попадает в кош^тирующее 
устройство (2), которое и отключает элостросекундомер (4). 
Таким образом можно определить ВР испытуемого между подачей 
зрительной информации и речевым ответом/причем вршя сраба­
тывания коммутирующего устройства гораздо меньше БР испытуе­
мого и составляет 20 мсек. 
Коммутирующее устройство (2) собрано на элштрснюгнитных 
реле ШУ (паспорт PC 45.233.30). Сигаал на срабатывание этих 
реле дает звуковое тисковое устройство, принципиальная схема 
которого дана на рисунке 2. 
Рис. 2 
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Операционный усилитель A-j повышает сигнал, поступивший 
на микрофон Е, . Выход А| связан со входом транзистора , 
который управляет работой тиристора Vg • Последний выдает 
напряжение для срабатывания реле коммутирующего устройства. 
Величины резисторов Rg и Н- подобраны так, чтобы коэффициент 
усиления схемн был около 1000. Переменным резистором ус­
танавливают уровень напряжения на выходе . Величина +0,5-
0,6 В соответст]^ет началу открывания транзистора (макси­
мальная чувствительность). Резистор устраняет самопроиз­
вольное открйвание тристора и ложное срабатывание. Питание 
схемы звукового х^скового устройства осуществляется путем 
съема напряжения 9, В с обмотки трансфориатора диапроектора 
"АЛЬФА". 
Кроме того, в установцу входит усилитель сигнала Сб) вы­
ходной мощностью 200 МВТ. 
Разработанный вариант методики мы применили для исследо­
вания внушаемости в конфликтной ситуации. Введение временной 
характеристики дает возможность в прямом опыте сравнить вре­
мя реакции 
правильных и неправильных в^^енных ответов в за­
висимости от суггестора его возраста, позиции в коллективе, 
отношения к нецу суггеренда, что имеет практическое значение 
в педагогике. Кроме того, методика позволяет изучить корре­
ляцию темпа и внушаемости, отмечеш^ Бакеевым В.А./1972:26/, 
у разных контингентов испытуемых, в том числе и разных воз­
растных групп. 
Методика позволяет также изучить особенности установки 
испытуемого как собственной, так и внушенной, не только по 
модусу реагирования (ориентация на содержание слова и ориен­
тация на цвет), а также и по временным характеристикам. Пос­
ледние могут отражать инертность, ригидность. Кроме того, 
модус реагирования отражает типологические особенности пер­
цепции: ориентацию на цвет - как показатель образного мш-
ления и ориентацию на содержание слова, характеризующую бо­
лее абстрактное мышление. 
Использование этой методики для экспериментального 
стрессирования позволяет определить количественное дозирова­
ние стрессора, значение которого отмечает йясищев В.Н./1970/. 
Разработанный вариант методики показывает значение пси­
хомоторного аспекта исследований личности и преимущества ко­
личественных показателей психомоторного выполнения 
как ха­
рактеристики регуляторных механизмов двигательных реакций. 
22 
Литература 
Бакеев В.А. Исследование знушаемости в общей структуре 
личности. - В кн.: Вопросы вкушающего воздействия в 
педагогике. Пермь, 1972, с, 26. 
Мясищев 6.Н. Зкоциональный стресс. Предисловие к русскому 
изданию* Л., "Медицина", 1970. 
Frankeiüiaeueer, М., Sterlcy, К. Jarpe, G« Psychophjrelolo-
gica,l relatlons In habltimtlon to gravltational atreee. 
Percept. mot. skills« 1962, 15« 63-72. 
Рисслер А. Деятельность в условиях решения задачи, вклю­
чающей перцептивный характер. - В кн.: Эмоциональный 
стресс. Л., "Медицина", 1970, с. 71. 
23 
KDRIIDB ÕPILASTE SHBSSHIBliHaUST 
T. Pulk 
Täoapäeya tihlekond loob järjest suuranald võimalusi Ini­
mestevahelist eks kontakt id eks I mis teostuvad l^ apäeinases ühis­
kondlikus tegevuses ja vaba aja veetmises. Tootmistöö käigus 
asuvad töökollektiivide liikmed pidevas ühises tegevuses, mil­
le raames toimub omavaheline suhtlemine. Suhtlemine on ees­
märgistatud (tahteline) mõtete ja tunnete vahetamine inimes­
te vahel, mis toimub keele ja teiste keelel põhinevate mär­
gisüsteemide vahendusel'* Tähtsaim aspekt inimestevahelises 
suhtlemises D, FarÕgini järgi on Inimeste vasteebikme mõist­
mine, mis eeldab inimeste poolt head üksteise tundmist /1971: 
199 - 200/. Kõige olulism ja täisväärtuslikum vahend vastas­
tikuse mõistmise saavutamiseks inimeste vahel on kõne. Suht-
laaisest osavõtvate Inimeste tiksteisemõlstmine saab teoks 
siis, kui suhtlemisprotsessis osalejatel langevad kokku või 
on kooskõlas kujutlused mMllmast, väärtusorientatsioonid, 
ktii mõistetakse Üksteise individuaalseid omadusi, käitumise 
motiive, kui saadakse aru ja võetakse omaks vastastikku män­
gitavaid rolle, vastastikku antud hinnanguid. D. FarÕgini ar­
vates /1971:202/ on vastastikuse mõistmise pxahul oluliseks 
teguriks enesehinnangu taseme adekvaatsus suhtlevate Inimes­
te vahel. Enesehinnang on kesksemaid külgi isiksuse kujune­
misel. Ta sisaldab oskust hinnata oma võimeid, stihtuda en­
dasse kriitiliselt ning on oluliseks käitumise regulaatoriks. 
Enesehinnang hakkab kujuneme juba varases lapsepõlves. 
Käesolevas artiklis tulevad vaatluse alla enesehinnangu 
arengut mõjutavad tegurid, eelkõige kodu ja kooli mõju lapse 
enesehinnangu kujimemisele. Artiklis analüüsitakse eksperi­
mentaalse materjali, põhjal kurtide Õpilaste enesehinnangut, 
mida seni on vähe uuri-^ ud. 
Kurdid lapsed Õpivad Forkuni BrtLlntemaatkoolls 14-15 
aastat. Pärast kooli lõpetamist lähevad nad tööle paljudesse 
meie vabariigi ettevõtetesse ja asutustesse, kus nad tööta­
vad kõrvuti kuuljatega. Küllalt suur osa kurte (45»7 on 
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koonduAud tööle kvirtlde Õppetootmlsettevdtetesee ^läsak 1977/» 
Praktika näitab, et kiirtldel edlneb töökollektiivides kaas-* 
lastega arusaamatuei, mittemSistmlst omavahelistes stihetes* 
Nende konfliktide pÄhjusi pole siiani uuritud. 
Kurtide Õpilaste kasvatamisel jSäb kodu arendav ja suu­
nav mSju tagasihoidlikuks. Seetõttu seisavad kuirtide laste 
intezbaatkooli ees eriti rasked ja keerulised ülesanded kura­
di isiksuse igakülgsel kujundamisel. 
Isiksuse arengu eelduseks on eneseteadvuse areng /inku-
dinova 1958/. Eneseteadvus on protsess, mille aluseks on in­
diviidide omavaheline vastastikune mSjutamine /Коп 1978t36/. 
Lapse eneseteadvuse arenes on otsustav osa lapse ja täis-
Itosvanute vastastikusel mõjutusel. Viimased mitte ainult ei-
rahulda lapse vitaalseid vajadusi ega anna talle ainult asju 
m&tgimiseks, vaid kindlasti Õpetavad' teda mängima, kujxinda-
des temas välja kindlad suhtumised esemetesse ja temasse en­
dasse /Коп 1978:261/. Täiskasvanud on lapsele peamiseks al­
likaks, kust laps saab Informatsiooni enda ja teiste kohta; 
kes otseses mõttes määravad, kes ta niisugune on. Andes hin­
nanguid lapse käitumisele, kujundavad nad lapses kindla emot­
sionaalse stihtumise temasse endasse, tema Isikliku vääirtuse 
tunde. D. Elkonin ütleb, et lapse isiksuse ja tema spetell-
filiste iniiBllke omaduste eu;>engus on keskkozmal täita mitte 
miljöö osa, vaid keskkond on ^ apse arengu tingimus, on aren­
gu allikas /Kolominski 1976:19/» " 
Laps omandab sotsiaalset toitu täiskasvanutega vastas­
tikuse pideva ja vahetu mõjutuse kaudu just sel määral, kui­
võrd ta Ise on aktiivne selles tegevuses. Lapse ümber kuju­
neb kõige varasemast lapseeast alates tihe suhete vÕrk teda 
ümbritsevate inimestega. Keelemärgid kahekordistavad iUipee 
taju ja konkretiseerivad esemelist signalisatsiooni, valmis­
tades sellega ette kujutlusvõime, fantaasia arengut /Zazzö 
1976:128/. Sellesse suhete võrku, mikrokeskkonda, koondub pe­
rekond, kus laps kasvab, eakaaslased, kõlk täiskasvanud, kel­
lega laps suhtleb ja kokku puutub. Ilikrokeskkozma eriomadu­
seks on, et sealt saab laps oma sotsiaalse kogeluse, elades 
emotsionaalselt üle oma siihteid teiste inimestega -/Kolomins­
ki 1976:19/. Siin kujvmevad konkurentsisuhted, toimub vas­
tastikune täiustumine, siin saab aluse suhtlemispartnerist 
sõltuvalt paljude irollide täitmine ja omaksvõtmine /Zazzo 
1967:130/. Last ümbritsevad inimesed kujunevad talle vajall-
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keks, nendega kujtmeb таJadus suhelda. 
Aeeadamatuks suhtlemise kooliks on lapse mKugud, eriti 
irolllofizigud* TSira sõnalisele juhendaaisele ühises mängus 
täiskasranutega hakkab laps matkima tgiskasyanute tegevusi, 
2. - 3* eluaastal hakkab laps nfingu saatma kSnega, ilisub sõ­
naline mdtleaine. Tekivad uued suhtlemisvormid täiskasvanu ja 
lapse vahel. Idmtifitseerimine mänguliste rollidega laien­
dab lapse käituauslikku repertuaari ja on asendamatuks suht­
lemise kooliks, kergendab lapse isiklike omaduste teadlikus-
taaist (oaandamist). Mängulise rolli täitmise edtikus mõjutab 
enesehinnangut ja lapse nõudluste taset. Eekaaslaste selts« 
kond lcd.endab lapse raesejaatuse võimalusi, annab uusi rolle 
ja enesehizmangu kriteeriume. Koolieelses eas on kriteeriu­
mid ebapüsivad, kandes emotsionaalset iseloomu. Laste enese-
hinnangad kordavad 
-neid hinnanguid, mida neile annavad vane­
mad. üldine on orientatsioon endast vanonale, täiskasvanule 
/Коп 1978»264 - 265/. 
Kooliminek seab lapse uude olt^ orda, uutesse suhetesse, 
esitab talle uusi nõudeid. Hooronas koolieas on isiksusel 
ühiskondlik sunaitlus* ilmneb huvi teiste laste tegevuse vas­
tu, ais on eelduseks, et laps omandab need nõuded, mis talle 
esitatakse lastekollektiivi poolt /Bozovits 1968t284 - 285/. 
Vastastikuste hinnangute tasemele ja iseloomule algklassides 
avaldab väga suurt s^ ju klassi pstShholoogiline aiaiasCaär, mille 
iBfiärab Spetaja vahekord ja suhtlemisstiil Õpilastega. I - Il 
klassi Õpilased täidavad väga püüdlikult ja kohusetimdlikult 
kõiki Õpetaja nõudmisi, kuid samal ajal jälgivad hoolega, kui-
dae teised seid nõudaisi täidavad. Be^ aaslaste hinnangud, ar-
vamnsed ja nÕudalsed võetakse vastu.kiiremini ja kergemini 
siug tihti oa nali Isfgl tugevaa aõjn õpilasele kui õpetaja 
азплшове! /BoSoTltš 1968x289 - 290/. L« Savaako uuriaused 
näitavad /1972:108 - 110/, et lapse vwuse kasvades enese-
Mnhangu kui käitiimise roll tugevneb, muutub järjest vähan 
sõltuvaks ümbritsevate inimeste hinnangutest ja saab psüühi­
lise arengu tähtsaimaks faktoriks. Kuid see ei tähenda sugu­
gi, et täiskasvanute ja teiste laste hinnangud kaotaksid oma 
tähtsuse. III klassides oli 35 !^ 1 Õpilastest käitumine ori­
enteeritud enesehinnangule. See fakt kõneleb vajadusest juba 
поогешав kooXleae kujundada adekvaatset enesehinnangut. Jä­
relikult peavad'last Ümbritsevate inimeste hizmangud olema 
objektiivselt seotud lapse tegevuse tulemustega« mis aitavad 
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tal endas orientешгида» s* t. kujundarad oekuat mSlsta ona 
Jdudu ja -T-edJieid. 
I. Koni arratee on raske üle Mzmata aeda >8ju, aida 
araldat^  teadmiste eest pandud hinded isiksuse eneaehinsan-
gule, sest intellektuaalsete omaduste hindamine iseenda jna^  
res on Õpilasele üks tShtsamaid enesehinnangu külgi, mis mS-
jutavad enesest lugupidamist ja nSudluste taset. Jfirellkult 
peaksid pedagoogid hinde kui psühholoogilise гв1та kasutami­
sega olema Tfiga ettevaatlikud /1978t266/. A* Zahharov ja 
f. indruštsimko toovad Sra mitmete uurijate (B« Aaanjevl, 
A. Llpkina, F. Tsamata, S. inkudinova, A« ^ aprjagalova) and­
med, mille jBrgi noorema kooliea õpilaste enesehinnang sSl-
tub õpetaja pandud hiimetest, on "ebaobjektiivnet kaldubkdr-
genema» on konkreetne, situatiivne, sisaldab endas peamiselt 
tegevuse tulemuste hinnangut" /1980s90/. 
noorukieas (12 - 16 - 17 a* van\ises) kujuneb eriti in­
tensiivselt isikliku väärikuse tunne, enesest lugapidamlBe, 
püüd täita mitte ainult ümbritsevate inimeste nSvidmlsi, vaid 
ka isiklikke nõudmisi enda vastu. Käitumine ja areng hakka­
vad järjest enam järgima sisemisi motiivel väärtushlzmanguld 
ja eeskujusid, kalltfa tahetakse sarnaneda /Bosovits 1972: 
42 - 43/« Kooruk Õpib end järjest rohkem timdma, hakates end 
hindama kahel viisil: 1) vastandab oma nõudluste taset oma 
tegevuse objektiivsete tulemuste tasemega ja 2) võrdleb end 
teiste inimestega /Коп 1978:36/» 
Inimene saab teadlikuks kõigepealt nendest isiklikest 
omadiustest, millele keegi või miski on tem tähelepanu pöö­
ranud. Oma võimetest teadlikuks saamine miuudab eneseihlzman-
gnt ja nõudluste taset. Kida rlldcam on inimese elutegevuse 
struktuur, seda avaram on tena sotsiaalsete suhete ring, se­
da keerulisemaks ja diferentseeritumaks muutub tena enesehin­
nang. Enesehinnangut mõjutavad tugevasti isiksuse individu­
aalsed Iseärasused ja see, kuivõrd oluline tema jewks on hin­
natav omadus võl tegevus. I^ rgenoaud enesehinnangut isikliku 
edu mõjul esineb rohkem kui madalat enesehinnangut ebaõnnes­
tumiste tagajärjel Aon 1978:57 - 60/. 
Kurdi lapse isiksus formeerub omapäraselt kõigepealt nen­
de raskuste tõttu, mis kerkivad esile igapäevases suhtlemi­
ses ümbritsevatega. Kuulmise putadtimlse või selle tugeva kah­
justuse korral ei taju iaaik kõnelisi signaale, ei reageeiri 
helidele, ttmneb ümbruse vastu vähem huvi kui kuulja laps. 
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Kvirdile jääb tabamatuks* tema poole pöörduvate täiskasvanute 
emotslonMlne euhtxmiae»'mida annavad edasi kSne intonatsiooi^  
tänber ja modaalsus. Arusaamatuks jäävad ülilusega väljendatud 
kahtlevad, julgustavad, üllatunud ja tõrjuvad tundevarjundid. 
Selle tagajärjel laps ise jääb tuimemaks, vähem emotsionaal-
seka* Kurt lape võtab teda Ümbritsevate inimeste tegevusest 
osa matkijnise teel, mis on talle ainukeseks arengu vahendjUES. 
Matkimisega saab lapsele selgeks asjade ja tegevuste väline 
külg, kuid nende pShjitied ja omavahelised seosed jäävad kur> 
dile osaliselt arusaamatuks, кгдпа kuuljale lapsele saavad 
need selgeks kSne kaudu. Just seetõttu, et normaalse lapse 
tunnetusprotsesside arenguks varases lapseeas on eriti olu­
line osa kõnel, mille abil areneb suhtlemine täiskasvanute ja 
eakaaslastega, on kõne arengu pidurdus kurdi lapse täisväär­
tusliku arengu tõsiseimaks takistuseks. Sõnalise svihtlemise 
puudximine põhjustab kõigepealt kaemuslik-motoorse mõtlemise 
omapärase arengu* Kõne puudumine raskendab kontakte nii täis­
kasvanute ktii eakaaslastega. Ž. Sifi arvates kujunevad just 
varases lapsepõlves väga olulised erinevused ktirtide ja kuul­
jate laste vahel /1971»226 - 230/. 
Ku^ ide Õpilaste omavaheliste suhete senine uurimine on 
näidanud, et keeruliste inimsuhete, nagu sõpruse ja seltsi­
mehelikkuse mõistmisel jäävad kurdid kuxiljatest eakMslas-
test maha, puudub enesekriitiUeus, kõige surmad raskused 
esinevad kiirdil hinnangu andmisel iseendale /Petrova 1971: 
393 - 402/. 
Meie poolt läbi viidud eksperimendi üheks eesmärgiks 
oligi uurida kij^ ide laste enesehinnangut. Katseisikuteks oOtld 
80 Рогкгш! Sriintemaatkooli 4. - 12. kl.. Õpilast, neist tüd­
rukuid 34 ja poisse 46. Vanuseliselt jagunesid Õpilased kol­
me gruppit 10 - 12-aastased (28 Õpil.), 13 - 15-aastased (31 
Õpil.) ja 16 - 18-aastased (21 Õpil.). 
Katse koosnes kahest osastt praktilisest tegevusest (pi­
dulik malevakoondus ja Õpilaste piüikeõhtu) ja sotsiomeetri-
lisest kirjandist. Malevakoondus ja puhkeõhtu olid hoolega 
Õpilaste poolt ette valmistatud. Eelnevalt valisid maleva­
nõukogu liikmed Õhtu perratehe ja perenaise, kes koostasid 
puhkeõhtu kava, valmistasid ette võistlusmängud ja olid kogu 
puhkeõhtu läbiviijad, õhtu üheks osaks olid võistlused 3 
võistkonna vahel, kusjuures võistkondade kaptenid valiti ko-
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liapeal> Järgmisel päeval kirjutasid kSik katses osalenud 
Õpilased klasside kaupa sotsiomeetrilise kirjandi, kus iga­
üks pidi kirjutama, kes Õpilastest sobib ja kes ei sobi peo 
peremeheks-perenaiseks ja vdistkonna kapteniks* Valikute 
earv ei olnud piiratud* Iga Õpileme pidi samuti kirjutama« 
kas teoa on sobiv peremeheks (perenaiseks) ja kapteniks. 
Kõikidele valikutele tuli anda ka põhjendus. 
Kõige rohkem valiktiid peroseibeke-perenaleeks said 16 -
19-aastased Õpilased (77,02 %}. Need olid ZI ja XII kl. li­
iased, kellele andsid valikuid kõikide klasside Õpilased, 
nii poisid kui tüdrukud. 10 - 12-aastaseid (IV* - kl.) 
valiti ainult 2^ 21 % (valikud ainult poistelt), ühtki posi­
tiivset valikut ei saanud ja 17^  kl. Õpilased, 7 klassi 
langes 1 valik (0,04 %)• Indi-vlduaalselt said kõige rohkem 
valikuid Tiit XII klassist (44), Merike ZI klassist (35),%-
hur UI klassist (33), Riina XE-st (26) ja Ingrid ZC-st 
(23). Peremees ja perenaine puhkeõhtul olid mõlemad Zll-et 
klassist - Raivo ja Merle, kes ei saanud kumbki ühtki ne­
gatiivset valikut• Nad mõlemad täitsid oma ülescmded puhke­
õhtul väga hästi. ZI ja ZII kl. Õpilased said üldse vähe ne­
gatiivseid valikuid, vastavalt 0,7 % ja 3,3 %• ühtki nega­
tiivset valikut ei.langenud 7 klassi. Kõige rohkem arvati 
mittesobivaks peremeheks kaht IZ klassi poissi (19 ja 17 ne­
gatiivset valikut), perenaiseks sobis kõige vähem üks TUI 
kl. tüdruk (22 valikut). Helle andsid negatiivseid valikuid 
kõikide klasside ja iga vanusegrupi Õpilased. Keskmiselt sai 
iga õpilane 3,68 positiivset ja 1,7 negatiivset valikut, S 
oli vastavalt 8,15 ja 3,94. 
Vaadeldes Õpilaste enesehizmangut sobivuses peronehe-
perenalse rolli, näeme suurt erinevust tegelike valikute ja 
enesehlianangu vahel. Kõige kõrgemalt hindasid ezmast 17^  
klassi Õpilased. 77,78 % arvas enese sobivaks puhkeõhtu pe­
remeheks (perenaiseks). ZII klassist, kuhu langes 39,22 % 
valikuist, arvas 66,67 % end sellesse rolli Sobivaks. ZI 
klassi 6 tüdrukust arvasid 3 enese sobivaks perenaise rol­
li. Ingrid, kes sai 23 positiivset valikut, aga arvas, et 
ta ei sobi perenaiseks. Kõik 3 selle klassi tüdznikut, kes 
enda arvates ei sobinud perenaiseks, leidsid, et nad ei os­
ka mänge orgemlseerida, ükski 17^  klassi Õpilane ei airvanxid 
end sobivaks peremeheks (perenaiseks): "Olen väike**. 7I^ -st 
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агтав alzralt jkare» et ta воЫЪ peremeheke: "Oekan"« Pois­
test oll 52,17 % neid, kes arvasid, et nad on sobivad pere> 
•eheksi tüdrukuld-perenalsi oU 4-7 »06 Oma sobivust pere-
•ehe-perenalse rolli p8hj«idatl erinevalt. Ainult JI - UI 
klassi Spllased (18 - 19-*aastased) mõistsid selle roUL n8u-
deld. lell oli oma sobivuse pShjenduseks toodvdt "Oskan 9pe-
tada ja organiseerida mänge". Hooremate klasside dpilased 
(Tl - IZ) tSid põhjenduseks Sppljaisoskusi ("Olen tazldV "5|ün 
kältumisoskusi kORmlik"). 17^  klassi õpilaste 
arvamused näitavad, mida nad endas kSige paronaks jooneks 
peavadt "Olen piihae/*, .hnyitaV, "...hea"<Seilte vanuses (Ю ai) 
jääb peremehe-peroialse rolli mõistmine kaugeks, vSSraks. 
XSlge rohkem negatiivseid valikuid (11 - 22) saanud Õpila­
sed, kes tflitki positiivset Valikut ei saanud, arvasid end 
olevat Mbit« puhkeõhtu peremeheks (perenaiseks): "Olen tark, 
töötan peü.ju, olen hoolas"* 
TÕistkondade kapteniteks valiti Tiit (Zll kl.), Merike 
(XI),ь Vahur (XI), ülle (IZ), Riina (ZI). Keskmiselt sedd Õpi­
lased kapteniks valikul positiivseid valikuid 1,7 ja nega­
tiivseid 1',0, š - 3,62 ja 2,07* Ea kapteniks valiti kõige 
хч>Ькев ZI ja XII klassi Õpilasi, protsendid vastavalt 30,07 
ja 38,46. Kegatilyseid valibiid said nad kõige vShoa: 0 ja 
1. Kapteniks ei valitud Ühtki 17^  ja 7 klassi Õpilast. Kõi­
ge rohk«« negatiivseid 1^11ai3d - 4 -12 (3B,1 %) - said 4 IZ 
kl. õpilast, sealhulgas need, kes ei sobinud kewslaste ar­
vates ka peremeheks (perenaiseks). Poisid said positiivseid 
valikuid peaaegu võrdselt tütarlastega (51,75 % ja 48,25%), 
koid kapteni rolli mittesobivaid poisse oli poole rohkem 
kui tüdrukuid (66,67 % ja 33,33 %). 
Bnesehlnnang kapteni rolli sobimises erineb peremehe-
perenalse omast. 7älja aanratud 71^  ja ZII klass, on kõiki­
des teistes klassides Õpilaste protsent, kes nimetavad end 
kapteni rolli sobivaks, madalam, kui vastav näitaja pereme-
he-perenalse iralll puhul. 71^  klassis arvas 50 % ennast so­
bivat kapteniks, ZII klassis oli protsent samasugune kui pe-
remehe-perai«d.se puhul (66,67). Poistest leidis 41,3 %$ 
et nad sobivad kapteniks, tüdrukutest 32,25 %. Kui pereme-
heks-perencdseks sobis enda arvates 46,43 % 10 - 12-aaetasi 
ja 61,9 % 16 - 18-aaetasi, siis kapteniks sobivuse puhul dUd 
need protsendid 21,43, 45,16 ja 47,62. Põhjendustest moo­
dustasid kõige suurema hulga ebamäärased vastused (35,29 ^  
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"Olen.tubli", "Sobin", "Oskan", mida eelneb kuni VII klas­
sini. Järgnesid kältumlsoskused: "Olen korralik" (17>бЗ %)t 
Hilda nimetasid 17 ja VI^  ja mSned IZ klassi Spllased. П Ja 
XII klassi Spllaste pShjendtised olldt "Oskan rSlstlejald та-
llda" ja "Oskan organiseerida"« Silt nähtub, et alles ISppklas-
slde Spllased oskavad mdlsta, olda kapteni roll tena täitjalt 
nSuab. Ka mlttesobl-mse pShjenduste hulgas oli kSlge rohkem 
ebamääraseid:"Bl oska", "... halb", .Tallatu"(33>33 %),seda 
кш1 YIII klassini (Inel.). 
Käesoleva uiirlmuse ttileümsed nältavcui, et kurdile Õpila­
sele on sraskeotl mSlstetayad nähtuste ja tegevuste sisu ja 
nende omavahelised seosed» orienteerutcJcse välisele küljele* 
Perem^ e-perenalse rolli, mis esitab rolli täitjale suur«ud.d 
nSudmlsl kui kaptml roll, arvati end rohken sobivat* See näS-
tab, et kurtidel esineb kõrgenenud enesehinnangut rohkem kui 
adekvaatset, eriti poistel* Hähtub ka, et kurt Õpilane ei os­
ka hinnata olukorda ja rolli, mille täitmiseks puudub talleikH 
llk kogMBUs* Igapäevases elus tuleb Õpilastel palju rohkem 
valida enda hulgast mitmesuguste võistkondade kapteneid kui 
puhkeõhtu organiseerijaid* Seetõttu on neil kapteni rollist 
selgem ja konkreetsem ettekujutus, kuld ka selle rolli nõuete 
mõistmine jääb pinnapealseks. 
Igapäevases Õppekasvatustöös tuleks mitmesuguste rollide 
jaotamisel (kasvatusrühma vanem, sanitaarposti ülem, magala 
vanem, pioneerirühma nõukogu esimees), samuti ühekordeete üles­
annete andmisel Õpilastele täpselt selgitada, missuguseid 
nõudmisi üks võl teine roll õpilasele esitab, missugused os­
kused ja võimed peavad irolli täitjal olona* Samuti tuleks pä­
rast ülesande täitmist analüüsida, kuidas see Snaestus, hiag 
võimaluse korral vahetada Õpilasi rollides, et Õpilastes ku­
juneks Õlge arusaamine oma oskustest, võimetest ja sobivusest 
ühte või teise rolli* See aitaks tunduvalt kaasa kurtide Õpi­
laste adekvaatse enesehinnangu kujuneMsele, mis oleks vas­
tastikuse mõistmise üheks eelduseks omavahelises suhtlemises 
edaspidises elus. 
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к ВОПРОСУ о СШЮЦШСЕ гших всолышков 
т. Цуйх 
Р е з ю м е  
В вачаде ст«ьн рассиатриваптся теоретяческне вощюов 
формированая еанооцввки у впюльшоюв. Вояее подобно анаи-
аяруетея роль шекшчвоегавх отновшай днчвоеп с кохжвкпюм 
и со взрослнш. 
Зкепераиеэтажьво бвп внженюян мвазпщвоепш!» егасженвя м 
самооценка 80 глухях учвцпся По^ ядгннской епецшщмш (ввбор 
капитанов комацд я хозяша*хоаявп нкодьного вечера; вашюа-
ние социоме^ рмческвх сочмиевнй, 1фи вомоца которвх бнжа вы­
яснена самооценка учвшросся в отвовеннн таванншг ролей). 
Обнарэгжнлось, чпю глухие учащиеся недостаточно понннант 
требования к ндаваннж ролям. Нащмвмр, для ннполнеиия роли 
ховяива-хозяйхи считали себя хфигодаши 52,77% мальчиков и 
47,0бЗ( девочвк,а для роли капитана комацдн - 41,и 32,259(. 
Глухие учаврюсж, не имея достаточного личного опита, склоннн 
переоценивать свои^  способности. 
Результаты Данного исследования позволили также разрабо­
тать некого]»» ^ бования в организации воспитательной рабо­
та в инт^)нате глухшх. 
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к ВОПРОСУ ОБ ИНГЕРПЕРСОНАЛЬШЙ ПЕРЦЕПЦИЙ 
У СЛАБОСЛШШРХ ШКОЛЬНИКОВ 
Э.А. Вийтар 
6 связи с совершенствованиеи всей сисзгемн школьного вос­
питания, намеченный ХХУ съездом КПСС, особую острое приоб­
ретают задачи повшения роли детского коллектива в учебно-
воспитательном процессе школы, оптимизации педагогического 
управления им как инструментом воспитания /Новикова 1978/. 
Специфика воспитания всесторонне развитой личности слабослы­
шащего ребенка в коллективе и через коллектив обусловливает­
ся на^ тшением слуха и относительной 
изолированностью его от 
о(^ ества. Педагоги, выполняя коррекционно-воспитательную ра­
боту 
и создавая оптимальные условия для социализации ано­
мальных детей, должны создать в школе такую модель общества, 
в которой слабослыващие дети смогли бы овладеть системой 
знаний, умений и навыков в области общественной культуры, 
приобрести многогранный опыт социально обусловленного пове­
дения, реализовать разнообразные социальные роли в рамках 
функционирущих на базе школы коллективов. От микроклимата, 
созданного в школе, от личных взаимоотношений учителей и 
уча1цихея, от характера инте|Я1ерсональнЕ0с взаимоотношешй 
учащихся згшисит и то, усилится ли травмирущее влияниб де­
фекта, вызывая при этом дополнительные невротические явлевия, 
иди же оно нейтрализуется, и ребенок освободится от чувства 
неполноценности. Таким образом, проблем« межяичяостммх отно­
шений в коллективе слабослшащих школьников имеют «ое н 
психотерапевтическое значение. 
Однако, как отмечают многие авторш, на ребенка влияют не 
столько сами взаимоотношения, сколько то, как они им вос­
принимаются и оцениваются. lÜieHHo умение оц^ ить отношение 
соклассников к себе, умение определить свое положение в.кол^  
лективе обуславливает характер микроклимата, отражаемого ре­
бенком. Осознание своих успехов и соответствия своих стрш-
лений ценностной ориентации коллектива способствует самоут-
вержде^ ^^  личности.  ^
С точки зрения социальной психологии здесь вступают в 
действие ухе механизмы интерперсональной перцепции, играющие 
34 
регулирущую роль в развитии иежличностяых отношений.И толь­
ко глубокое знание особенностей интерперсональнбй перцепции 
и обуславливающих ее факторов у слабослшшщих детей позволит 
педагогам специгшьной школы целенаправленно и сознательно 
вести коррекционно-воспитательную работу, направленную на 
формирование здорового коллектива и гармонично развитой лич­
ности каждого члена его, готового принять активное участие в 
общественной жизни развитого социалистического общества. 
Однако цужно отметить, что вшеуказанные проблемы до 
настоящего времени, к сожалений, еще очень мало изучены. Лить 
в последние годы проведено несколько исследований, направ­
ленных на разработку методики изучения и выявления особенно­
стей  e     oJCT  x отношений слабослшащих детей. Проведен­
ные исследования показали, что при из^ ении личных взаимоот­
ношений и интерперсональной перцепции у слабослшащих детей 
наряду с естественным экспериментом и наблюдением могут быть 
использованы и методы социометрии и автосоциометрии, приме­
няемые при исследовании учащихся общеобразовательной школы. 
Однако при подборе критериев и составлении тестов необходи­
мо серьезно учитывать специфику развития слабослшащих де­
тей. 
6 настоящее время проводится исследование проблем, свя­
занных с особенностями личностных оценок слабослшащих 
школьников. В основу данной статьи взят анализ результатов 
изучения таких вопросов как адекватность оценки учащимися 
своего положения в системе личных взаимоотношений классного 
коллектива, оценки межличностных взаимоотношений соклассни-
ков, выявление значимости успеваемости, поведения и внешно­
сти в сфере личных взаимоотношений. . 
Объектом исследования служили слабослшащие учащеся 6-
12 классов Тартуской 1-  специальной школы-'интерната. Экспе­
римент включал две серии. В первой серии детям давалось в 
письменной форме следующее указание: "Взаимоотношения между 
людьми могут быть очень хорошие (õ), хорошие (4), удовлетво­
рительные (3), плохие (2). Оцени, и Ты взаимоотноше1М своих 
соклассников, свое отношение к ним и их отношение к Тебе**. 
Испытуемым были составлены соответствующие таблицы-матрицы, 
при заполнении которых они оценивали межличностные i93aHMOOT-
ношения своих соклассников по четьфехбалльной системе, ис­
пользуя привычные для них оценки (2, 3, 4, 5). Во-второй се­
рии эксперимента учащимся предлагалось оценить успеваемость, 
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поведение и внеяность своих соклассншсов, а ^ акже собствен-
успеваемость, поведение и вншность. 
Далее дается более подробный анализ результатов, полу­
ченных на основе экспериментов. 
Определяя характер межличностн&к отношений сок:лассников, 
ученик опирается в известной мере на видимость и предположе­
ние. Отсюда совершенно оправданно возникает вопрос, насколько 
адекватны данные им оценки, отражают ли они действительно 
взаимоогаошения его товарищей по классу. Ответ на етот воп­
рос можно получить, опираясь на оценки,данные учащимися сво­
им лишпш взаимоотношениям с соклассниками. 
На основе набранных баллов учащиеся были распределены по 
трем группам социометрического статуса. 
1-  группа - учап^ еся, зешимашцие хорошее положение; 
2-  группа - учащиеся, занимающие среднее положение; 
3-  группа - учащеся, занимакяцие плохое положение. 
По тоцу же принцицу был выведен и социометрический ста­
тус, основывающийся на оценке межличностных отношений ср-
классников, отражающих предполагаемые взаимоотношения (отно­
шения между двумя детьми, оцениваемые третьим). Статистиче­
ское сравнение этих д:^  статусов показывает, что в общем 
слабосл1а1а1Цие школьники 6-12 классов довольно адекватно осо­
знают межличностные отношения .своих соклассников. Средний 
коэффициент корреляции двух статусов, выведенный с учетом 
функции Фишера, составляет 0,82, его достоверность 9996. 
Однако при более детальном анализе результатов можно от­
метить, что между отдельными классами существуют серьезные 
различия. 6 старших классах (10-12) и в одном из шестых ко­
эффициент значительно ниже, чем в 6-9 классах (I0-I2v;P= 0,67, 
в mecTOMj' = 0,51; 6-9jy - 0,95). По-видимо»^ , адекватность 
восприятия межличностных отношений в системе ^ классного кол-
лектив1а обуславливается не столько возрастшши особенностя­
ми, сколько структурой коллектива, величиной составляющих 
его грутшировок. Адекватность оценки вше при наличии боль­
ших групп, включающих в свой состав и самого оценивающего; 
чем в классах, состоящих из разрозненных диад. Кроме того, 
предполагается, что при оценке собственного положения слабо­
слышащие руководст^ ются более внутренними критериями, чем 
при определении оцещси соклассников, зависящей не от внут­
ренних переживаний, а от наблюдательности оценивающего, ко­
торая обуславливается и заинтересованностью жизнью всего 
коллектива. 
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Далее встает вопрос, что же учащиеся оц«швахи: взашю-
отношеиия сокласснгасов или отношение одного ученика к друго­
му. Проанализируем ход шюли при оценке отнононий и вэанио-
отношений. Оценивая взаимоотношения, истапуем1й долню ввч-
ленить диаду соклассников, определить отношение первого из 
них ко BTopoiQT, а затш к первоцу, обоб|цить результате сво­
его размышления и сделать вывод о взаимоотношениях данннт 
учеников, оценить их. Например, ученик А оценивает диаду К-Р. 
Размшляет: К относится к Р очень хорово Сва 5), Р относится 
к К тоже неплохо (на 4), в общем их вэашюотнсшвния хорошие 
(на 4). Проделав такой анализ хфи оценке взаи1юотнош^ й1 К и 
Р, ученику А уже не цую долго думать при оцмоее взаимоот­
ношений Р и К, он просто ставит ту же оценку. Следоватежьво, 
8Т0 должно о^ фазиться и на матрице совпадением оцшок, двш-
ных конкхютннм диадам, независимо от того, чье отаовшие 
оценивалось (К к Р или Р к К). Если такого совпадения не на­
блюдается, значит,' оценивались не взаимоотш)Швния, а просто 
отношение одного ученика к другоцу. 
Результаты исследования показывают, что сдабоошващие 
школьники всех испытушшх. классов оцвтаамя пмюаао отыошвте 
одного ученика к другоцу* На данной стадии исследошния не­
возможно дать конкретного ответа на во1фос, чем обуелавхи-
~ вается такой подход слабослшащих к оценке взашюотжжмий. 
соклассников, тшш ли трудностями, которые они исшпывают 
при обобп^ ении явлений, или неполнотой восприятия и осознания 
взаимности и взаимообусловлешюсти в межличностных отношени­
ях. . 
Далее дается анализ определения адекватности оценки соб­
ственного положения в коллективе слабослиоащих школьников. 
На основе социометрического статуса можно заключить, что 
только отдельные ученики занимают или хорошее или плохое по­
ложение Ё коллективе, а большинство занимает среднее. 
Сопоставление полученных и ожидаемых выборов показывает, 
что слабослшащие школьники с хорошим и средню! статусом 
«воспринимают свое положение точнее, чем учащиеся, занимающие 
плохое положение, соответственно средние коэффициенты адек­
ватности: 
хорошее положение - 0,56 
среднее положение - 0,55 
плохое положение - 0,34 
Статистически значимых возрастных различий в умении оце­
нить свое положение в коллективе не отмечается. Общий кбзф-
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фициент аджватности ожидаещос выборов соотавдяет 0,5, что 
нельзя назвать особо высоким показателем. Анализируя харак­
тер ошибочности восприятия, легко можно заметить, что слабо-
сдшящие дети с хорошю! статусом явно недооценивают свое по­
ложение,, они ожидают получить значительно меньше баллов, чем 
получают в действительности (переоценили в среднем на 0,28 
балла, недооценили в среднем на 4 балла). А ученики,занимаю­
щие плохое положение, переоценивают его (переоценили в сред­
нем на 4,6 балла, недооценили в среднем на 0,56 балла). У 
школьников, занимахяцих среднее положение, отмечаются откло­
нения в адекватности восприятия характера межличностных от­
ношений и в ту и в ДРУ17Ю CTopoi^ , различия между ними не 
велики (переоценили в среднем на 1,8 балла, недооценили в 
среднем на 1,5 балла). 
При анализе характера отклонений в адекватности восприя­
тия и оценки лишшх взаимоотношений у слабослшащих школьни­
ков 6-12 классов возрастных различий не обнаружилось. 
Своеобразие положения ребенка в рамках коллектива в зна­
чительной степени определяется его социальной ролью, реали­
зуемой в данном коллективе. В коллективе школы - это роль 
ученика. Для ребенка школьного возраста она особенно значи­
ма, ибо общество возлагает на него ответственцую обязанность 
- учиться. Учение осознается vC переживается школьником как 
труд, как участие в социальной жизни общества. Школа- стано­
вится центром жизни ребенка, его рабочим местом, сферой его 
социально полезного самоутверядения /Новикова 1978/.Ориенти­
ром и объективной основой самоутверждения для школьника слу­
жит успеваемость в школе и отношение педагогов к его дея­
тельности и поведению, обуславливающие и характер личных 
взаимоотношений в классе. 
Анализируя значимость успеваемости слабо­
слышащих школьников на основе результатов второй серии опы­
тов, нужно отметить, что испытуемые всех классов показали 
высокую точность при определении успеваемости соклассников 
(в младших массах - 0,86, в старших ^  = 0,89) и своей 
собственной (J^  = 0,92). 
Определяя адекватность оценки поведения ну.шо; 
учесть, что самооценка формируется на основе отракения отно­
шения других к даннол^  иццивиду. 
Таким ооразом, самооценка 
поведения должна отражать мнение класса и педагогов о пове­
дении данного ученика. Сопоставление самооценок с оценками, 
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полученшлш от соклассншсов, показывает, что слабослвшире 
всех испытуемых классов вполне осознают те требования, кото­
рые им предъявляет класс, и в соответствии с этим оценивают 
свое поведение (jp= 0,94). 
То же самое можно сказать и о самооценке внешно­
сти  ^= 0,94). В оценке своей внешности и внешности со-
классников отражается в значительной мере и педагогическое 
воздействие школы. По-видимому, слабосльапащие вполне спра-
* ведливо включают в понятие "внешность" не только красоту и 
т.д., на что указывают многие приписки в твкетахСтребовалось 
поставить только 
оцеш^ , но многие испытуемые дополняли ее 
еще 110яснениями **чистый", "опрятный" и т.д.). 
Определяя значимость успеваемости, поведения и вн^ внооти 
в сфере межличностных отношений, можно заметить сдедупщее: 
мвжду оценками за I уче^ цую четверть и статусом учащихся 
старших классов (9-12) тенденции взаимосв^ и более заметвн 
(/= 0,75), чем мдадрих классов (j'» 0,41).Взаимосвязь 
ста^ с^ом и поведением у учащихся 6-8 классов значительно 
сильнее, чем между успеваемостью и статусом (поведение J' » 
0,74, успеваемость ß » 0,41), у старших наоборот (поведение 
Jf = 0,67, успеваемость / = 0,75). 
Сопоставление внешности, играющей, несомненно, в межлич­
ностных отношениях определенную роль, и статуса показывает, 
что старше слабосливащие школьники (9-12) придают внешности 
большее значение, чем мдядщие (соответственно у старших ß > 
= 0,85, у младних 0,67). 
Ta;Kmi образом можно отметить, что в сфере межличностных 
отношений, в их восприятии и оцжке немалое значение имеют и 
успеваемость, и поведение, и внешность школьников, определяя 
в известной мере ценност!^  основу личных взаимоотношений. 
Принимая во внимание значимость ролевых критериев для слабо-
слшащих, педагоги должны очень ответственно относиться к 
оценкам, которые должны адекватно отражать знания и способ­
ности учащихся, определяя тем самым основу самоутверящения 
личности в соответствии с реальной действительностью, в ко­
торую слабослышащий вступит после окрнчания школы. Особое 
внимание нужно уделять оценке поведения, которая должна от­
ражать не только дисциплинированность ученика, но и способ­
ствовать усвоению учащимися всей сложной системы качества 




Новикова Л.И. Педагогика детского коллектива.Вопросы теории. 
П., 1978. 
Охи, J. InterpeneiUMlMte впЬвг« blndaalne õpllaate poolt kui 
pedagoogiline probleea. Kandidaaditöö, Trt. 1975. 
40 
KLASSIJUHmjA tOö isbZiususi abikoolis 
T. Aunapuu 
õigustatult peetakse klassijuhataja tööd pedagoogi mit­
mekesiste ja vastutusrikaste ülesannete seas kSlge raskemaks* 
Klassijuhataja kohuseks on oma dpllasl kasvatada, s* t« suu­
nata nende Isiksuse arengut, korrigeerida suhteid UmbrlteeTa 
keskkonnaga, valmistada neid ette Iseseisvaks eluks jne. Qae-
sljuhataja vastutab kSige eest, mis x}n seoses tema dpllaste 
elu ja tegevusega) sageli ei vShene klassijuhataja moraalne 
vastutus oma Õpilaste eest ka palju aastaid päx>aet seda, kui 
tema Õpilane on kooli lõpetanud* 
Abikooli Õpetaja töõ klassijuhatajana on veelgi raskem 
kui tema kolleegil normaalkoolls. Abikooli klassijuhatajoböBs 
on võimalik eraldada kolme gruppi tegureid, mis põhjustavad 
tõS eripära. Feed <mt 
1) abikooli Õpilaste kodused tingimused, mis sageli ei 
soodusta Õpetaja tõõd, vald hoopis raskendavad sedai 
2) vähoae kirjanduses avaldatud teoreetiline ja prakti­
line materjal, Ms abistaks abikooli Õpetajat just klassiju­
hataja tõõ teg«nlsel; 
3) abikooli Õpilaskontingendi psUtSilllsed Iseärasused, 
mis tingivad spetsiaalsete kc^ atusmeetodlte valiku. 
Nimetatud põhjusgruppidast vaatame kõigepealt ja teis­
test timduvalt põhjalikumalt esimest pÕhjusgruppi, s. t. abi­
kooli Õpilaste koduseid tingimusi. 
Oefektolooglaosakonna üliõpilaste poolt on mitmel aas­
tal kursuse- ja diplomitööde raames erinevates Bestl TBf abi­
koolides läbi viidud uurimusi abikooli Õpilaste perekondade 
materiaalse olukorra, elamistingimuste, perekondade struktuu­
ri, aga samuti vanemate isiklike omaduste kohta /Pvdck 
J 976, ülp 1978, Paart 1979, Kaasik 1979/. Uuritud on eelkõige 
Tartu Abikooli ja Kammerl Abikooli Õpilaste kodusid. 
Кгдпа kasvatuse põhiliseks väliseks näitajaks on Õpilase 
käitumine, siis paluti nimetatud uurimustes klassijuhataja­
tel hinnata oma klassi õpilaste käitiaaist järgmise skaala alu­
selt väga hea, hea, rahuldav, esinevad üksikud käitumishäi­
red, halb, väge halb. Seejärel jaotasid uurijad uuxitava kon­
tingendi 2 gruppi: 
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I grupp - hea ja rahtildava kaitionisega lapsed, õpe­
tajate poolt hlzmatl nende käitimlne väga heaks, heaks vdl 
rahuldavaks* 
II grupp - dpilasedy kellel esinevad käitumishSired 
erinevates raskusastmetes. õpetajate poolt hinnati nende 
käitumist kas üksikute käitumishäiretega, väga halvaks v3i 
halvaks. 
Kogu järgneva analüüsi koduste olude kohta viisid uu­
rijad läbi mSlenat gruppi võrreldes* 
Küllalt oluliseks miljSöfaktoriks on perekonna sisse­
tulek iga perekonnaliikme kohta. Selles etendab olvilist osa 
perekonnapea oskus majandada* Siin tuleb õiis curvestada ka 
seda, et sageli on madal sissetulek perekondades, kus puu­
dub isa* Uurlaustes loeti rahuldavaks sissetulekuks 50. rbl. 
kuus inimese kohta. 
T a b e l  1  
õpilaste käitimlse ja nende vanemate sissetuleku võrdlus 
Sissetulek I grupp (%) II grupp (56) 
Rahuldav 74,2 42,0 
Mitterahiildav 25,8 58,0 
Vagu tabelist nähtub, on antud uurimuste andmetel pere> 
konna sissetuleku ja abikooli Õpilas* käituBiise vahel sta­
tistiliselt oluline seos. Perekondadest, kus on mitterahul­
dav sissetulek, pärineb suurem protsent käitumisMiretega 
Õpilasi kui perekondadest, kus pole objektiivseid majandus­
likke raskusi. 
Järgnevalt vaadeldi abikooli Õpilaste korteriolusid. 
Rahuldavaks loeti korter, kus on 5 m^  põrandapinda ühe ini-
. mese kohta. 
T a b e l  2  
õpilaste käitumise seos elaodstingimustega 
Elamistingimused I grupp (%) II grupp '(%) 
Rahuldavad 67,2 41,3 
Mitt erahuldavad 32,8 58,7 
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Seega vdlb välta, et mitterahuldavad korteriolud aval­
davad halba mdju Õpilaste käitumise kujunemisele, кгша üle 
poole käitumishäiretega õpilastest elab mlttnrahuldavates 
tingimustes. Л* Vlitar, uurinud alaealiste seaduserikkujate 
kodusid, kirjutab, et halvad korteriolud põhjustavad lapse 
Irdumist perekonnast /1972:86/# 
Väikestes korterites võl kööktubades elab vahel Isegi 
kuni 10 fnlmest. Nllsvigustes oludes on emale meeldivam, kui 
suuremad lapsed võimalikult rohkem aega veedavad väljaspool 
kodu. Lapsed leiavad väljast tegevuse ning sõbrad ja sageli 
on sellel negatiivne mõju lapse käitumisele. 
üheks olulisemaks koduste kasvutingimuste komponendiks 
on perekonna struktuur. Kindlasti on parimateks kasvataja­
teks vanemad. Mõlema vanema osavõtt kasvatusest kujundab ko­
dus normaalse и141тлУН<ия ja on lapse corengule ja Iseloomu 
kujimemlsele olulise tähtsusega. Väga halvasti mõjub laste­
le vanemat! lahkimlnek, eelkõige aga sellele eelnev pinge­
line Õhkkond ja skandaalid, mis põhjustavad lastele tuge­
vaid psühhotraxmasld. 
Enamikul juhtudel jääb lapse (laste) kasvatajaks «na. 
A. Vlltar eraldab 3 juhtu: 
1) kui Isa lahkub perekonna juurest t 
2) kui Isa sureb; 
. 3) kui laps sünnib väljaspool abielu. /1977J32./ 
A« Vlltar järeldab, et kahte esimesse gruppi kuuluvad 
üksikemad saavutavad kasvatustöös paremaid tulemusi kui vii­
masesse gruppi kuuluvad emad. Kvii laps sünnib väljaspool abi­
elu, siis on ta kas väga oodatud vÕi on oma ema amoraalsete 
eluviiside tagajärg. Esimesel juhul pühendatakse lapsele 
liiga palju tähelepanu, hellitatakse, mis hiljem kutsub esi­
le konflikte ja käitvimishäireid. Teisel jvihul on aga lapsed 
jäetud hoole ja järelevalveta. A. Viitar toob ära järgmised 
andmed: 196 ainult ema kasvatatavast lapsest käituvad hal­
vasti 123, 123 halva käitumisega lapsest on vaimse mahajää­
muse või alaarenguga 97, s. o. 78,Q % /1977:39/. Ka üliõpi­
laste poolt läbiviidud uuringus pöörati tähelepanu abikooli 
Õpilaste käitumise seosele perekonna struktuuriga. 
Nagu näha, on olulised erinevused I grupi (hästi ja ra­
huldavalt käituvad lapsed) kasuks vaid juhul, kui kasvata­
jateks on oma vanemad. Oluliselt suurem on käitumishälvete­
ga laste arv ^ 11 grupp); kui kasvatab vallasema. Seega leia­
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vad kinnitust А. Viitarl uvirlmused normaalkooll Spllaste ko-> 
dudeet ka abikoolis. 
T a b e l  3  
õpilase käitumise sõltuvus perekonna struktuvirist 






Mõlemad vanemad 123 58 VI81 51,8 
Oma ja kasuvanem 18 20 38 10,9 
üks lahutatud vanem 31 33 64 18,5 
Vallasema 8 19 27 7,9 
Vanavanemad 11 8 19 - 5,5 
Leskvcmem 10 6 16 4,6 
Kaeuvan«nad 1 2 3 0,8 
UleJKänud Juhtude puhul ei ole andaed statistiliselt olu­
liselt erlnerad. Sattas aga äratab tähelepanu, et y^ d pooltel 
(51»8 %) abikooli Spilaetel on kasvatajateks mõlemad vanemad. 
Kui nüüd lisada veel, et paljudes perekondades kasuvanem va­
hetub Õige mitmel korral lapse kooliaja vältel, vallasemade 
hulk on arvestatav (7,9 %) ja ka IShutud perekondadest päri­
neb 18,5 % lastest, ooa vaneMd ei soovi v6i ei suuda kasva­
tada ning jätavad lapsed vanavanemate hooleks 5,5 ^ 1 juhtu­
dest, siis tvileb väita, ert vähenalt 42,8 % erikoolide Õpi­
lastest ei oma kasvatuslikult soodsat perekondlikku miljöM. 
Eespool nimetatud faktoreid vÕlb tinglikult nimetada vä­
listeks. Sls«nieteks võib pidada Õpilaste vanemate Isiklik­
ke omadusi, millest lähemeelt on uuritud vaneinate haridusta­
set, kutsekvalifikatsiooni ja alkoholi.tarvitamist perekon­
nas. 
L. Ulp (1978) uuris Tartu Abikooli Õpilaste vanemate ha­
ridustaset ja selgitas välja, et kõige enam on vanemaid, kel­
le haridustase on 5 - 8 klassi. Tema andmetele põhineb järg­
nev tabel. (Vt. tabel 4.) 
Tabelist nähtub, et üldiselt on isade haridustase mada­
lam kui emadel. 1711 onj^ rgema, kesk- ja lõpetamata keskha­
ridusega emasid 33, Isasid 19, samal ajal kui algharidusega 
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slllee Ja 5 - 6-kla88ill8e hariduse vahel on llome: mida ma­
dalas on vanoDsate heuridus, seda väiksem on nende hulgas ema­
de ja suurem isade hulk. Kui vaadelda vanemate haridustaset 
Ja nende laste kKitumlst, siis on seos ilmne. 
Tabelist 4 on näha« et käitumishäireid esineb rohkem 
lastel, kelle vanemate haridustase on alla 8 klassi. Paljud 
uurijad Vassiljeva, P* Lehestik, И. Teske Jt.) on aseta­
nud selle miljööfaktori lapse arengu seiiukohalt esikohale, 
sest haridustasemest olenevad inimese kultuursus, vaimsed hu­
vid Ja nende edasiandmine Järgnevatele põlvedele. Isade ma­
dal haridustase avaldab ilmselt rohkem mSju Õpilase halva 
käitiimise kujimemisele kui ema haridustase. Põhjus vÕlb olla 
selles, et isade madal haridustase mõjutab rohkem teisi mil-
JöõfcJctoreid, kus erilisel kohal on alkoholism. 
Tvileb tunnistada, et selle faktori uurimine tekitab kõi­
ge enam raskusi, kuna vastavaid objektiivseid andmeid ei ole 
tavaliselt Õpilase toimikus, ka ei soovi vanemad ega lapsed 
anda andmeid vanemate alkoholitarvituse kohta. Raske on ka 
määrata, millal täpselt on vanema puhul tegemist alkoholismi­
ga, millal mitte. Seega tvüeb välta, et Järgmised andmed ei 
pruugi olla täpsed, kuigi on pigoa vähendatud kui sutirenda-
tud, sest need põhinevad toimikutele Ja vanemate ütlustele, 
seega mitteobjektiivsetele, veel vähem meditsiinilistele and­
metel«. 
T a b e l  5  
õpilaste käitiamise seos vanemate alkoholitarvitusega 
Abs.-arv I gr. (J6) II gr. (J6) 
Ema on alkohoolik 58 18,0 82,0 
Isa on alkohoolik 122 41,7 58,3 
Mõlemad vanemad on 
alkohoolikud 28 1,8 98,2 
Näib, et tabelis toodud andmed ei vaja kommentaare, sest 
õpilaste kältumishälbe seos vanemate alkoholitarvitusega on 
sedavõrd ilmne. Eriti suurel määral mõjutab lapse käitumist 
ema alkoholism. Kui aga mõlemad vanemad on alkohoolikud, siis 
vaid 1,8 % lastest ei oma kältumlshälbeid. 
Järgnevalt vaadeldi vanemate kutsekvaliflkatsiooni. Ku­
na vanemate kutsekvallfikatsioon sõltub haridusest, sile on 
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see oodatult madal. KÕlge enam (42 %) oli perekondi, kus kas 
mdlemad vdi 1 vanemat est olid kvallflteeerlmata tesiieed* M8-
lemal vanemal oli vaid 4 jtüiul kõrgharidust nõudev eriala. 
T a b e l  б  
õpilaste käitumise seos vanemate kuteekvaliflkatsioonlga 
Kvalifikatsioon I gr. (%) II gr. (J6) 
Mõlemad vanemad•kvalifitseerimata 
töölised ilma 8-kl. hariduseta 44,8 55,2 
üks vanem kvaliflteeeriiaata tööli­
ne ilma B-kl* hariduseta, teleel 
keskharidus ja kõrgem kategooria 48,8 31,2 
Mõlemad vanemad^  kõrg^ a kategooria 
töölised . 66,7 33,3 
Vanematel tehnilist eriharidust 
nõudev kutseala 100 
Vananatel kõrgharidtist nõudev 
kutseala 100 
Seega on märgata olulist seost vanemate kuteekvallfikat-
siooni kasvu ja Õpilaste hea kSltumlse vahel. Mida kõrgea oa 
vanemate kutsekvaliflkateloon, seda vähem on nmde laste hul­
gas halva käitumisega Õpilasi. 
EokkuvÕtteke võib öelda, et abikooli Õpilaste kodtide mlb-
rokliima on sageli häiritud nii vanemate eükoholitarvltuse kui 
mittetäielike perekondade olemasolu tõttu, õpilaste käitumist 
mõjutab nii vanemate harldiisllk tase, kutsekvaliflkatsloon, 
perekonna sissetulek kui ka korteritingimused. TÕsl, nlmeten* 
tud faktorite parandamisele ei suuda abikooli klassijuhataja 
oluliselt kaasa aidata, kuld teadma ja arvestama neid fakto­
reid peaks ta ilmtingimata. Teisiti pole võlmeülk saavutada 
kasvatustöös mingeid positiivseid tulemusi, sest Õpetaja ei 
saa arvestada koostööd kodu ja kooli vahel, vald sageli tuleb 
tal pidada võitlust kodu negatiivse mõju vastu. 
Nozraaalkoolide Õpilaste kodude kohta on samalaadseid an^  
meid paraku napilt ja seetõttu puudub võimalus vÕrdh»eks. Kuid 
kodu ja kooli ühistest eesmärkidest saab normcAlkoolis siiski 
rääkida ja kodu lausa negatiivne mõju on suhteliselt harva 
esinev nähtus. 
Kui i^ Läkida teisest abikooli klassijuhataja töö eripära 
põhjustavast tegurist, s. t. teoreetilise materjali nappuses^  
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eile tuleb rShataday et oteeeelt abUCooll klaeeljuhata;^  
töttle ptlhendatud klr;)anduet mell Eeetle ei olegl* T8el, ka 
klaeelJuhatajatöSle on edUeeka ollgofrenopedagooglka ja реШь 
holoogia, aülle kohta on pileavalt kirjanduet ja llma seile 
ttmdmieeta ei eaakekl abikoolis edukalt töStada» kuld konk­
reetset abi klasslJiihatajatTmdlde läbiviimiseks'ja ka teis­
teks lilaMlJiilintnjntnTT vormideks nendest ei saa* Ka poleBes-
tl abikoolide jaoks vfilja töötatud epetslaalset kasvatustöö 
programmi* Nimetatud lüngad vajaksid lähematel aastatel kas-
v8l os^ lstkl likvideerimist. 
Kolmandaks töö eripära põhjustavaks teguritegruplks on 
abikooli Õpilaskontingendist tingitud Iseärasused. Siin tu­
leb kõigepealt silmas pidada defektist tulenevaid lseäz>asu-
sl, eelkõige mõtlemise ja kõne Iseärasusi. Debiilsetele las­
tele Iseloomulikku Intellektuaalset alaarengut iseloomusta­
vad suured raskused üldistuste tegemisel, analüüsll-sUntee-
Bilf põhjuslike seoste leidmisel. Debiiliku mõtlemine on 
näitlik-kajundiline, konkreetne ja sltuatlivne /Heare 1976/. 
Srltl torkab debiilikute juures silma mõtlemisprotsesside 
jäikus. Had nagu jäävad kinni Шхе1е mõttele, tegevuse lii­
gile või operatsioonile /Veare 1971/. 
Debiiliku aktiivne sõnavara on väike, esineb kõne puu­
dulikku mõistmist, mis omakorda piirab suhtlemist. Ka puu­
dub debiilikutel küllaldane aktiivsus suhtlemises. 
Nimetatud psüühiliste protsesside eripära arvestamine 
o& klassijuhatajatöös väga vajalik* Samas juhib nimetatud 
nähtus meie tähelepanu veel kord etllele, miks on kodune mõ­
ju abikooli Õpilasele nii oluline* Kui laps näeb kodus too­
rust, hoolimatust, kasimatust ja moraalset laost, siis on 
abikooli Õpilast väga raske jtihtida hea ja Õige ju  rd , s. t. 
veelgi raskem kui normaalkooli Õpilast. Elassijiihataja peab 
arvestama kasvatustöös ka seda, mida tingib abikooli Õpila­
se kõne alaareng: nimelt pole tal ainult verbaalsete vahen­
ditega võimalik õpilase isiksust kujundada. 
Ka tahteprotsesslde ja emotsionaalse sfääri arengus on 
debiilikutel erinevusi nende normcuü-setest ecüEaaslastest. 
Debiilseid lapsi Iseloomustab vähene huvi ümbritseva maail­
ma vastu. Nad ei ole Iseseisvad, ei oska oma tegevusi tah­
teliselt juhtida ja suimata. Eriti tuleb see ilmsiks, kui 
neil tuleb ületada mingeid takistusi eesmärgi saavutamisel. 
Klassljvihatajal tuleb korrektsioonitööd tehes silmas pidada 
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ka eeda, et debiilikud vSivad oma tegevuses olla külleü.tkl 
sihikindlad, kui on teg«nist lähena eesmärgi v8i motiiviga, 
kuid kaugemate eesmärkide v8l motiivide puhul osutab tcüie 
liiga nõrgaks Ja debiiliku huvi tegevuse vastu v8ib lakata 
/Dulnev 1965/* 
Käitumise korrektsiooni raskendab debiilsete laste 
ebEikriitilisus oma ja ka kaaslaste tegevuse sxihtes. Enese-
hizmang ;ja nõudluste nivoo on sageli kas nõrgenenud vÕi ma~ 
daldunud, kuid harva adekvaatne tegelikkusega* 
Abikooli Õpilaste meeleolud on kõikuvad ja seotud tar­
vete, mõnikord isegi väga primitiivsete soovide täitmise­
ga* Sageli esineb jonnakust, kangekaelsust ja ohjeldamebust. 
Tunnete intellektuaalse regulatsiooni nõrkus seisneb sel­
les, et lapsed ei arvesta oma timnete väljendamise vasta­
vust situatsioonile. Raskustega, hilinemisega ja sageli vaid 
pedagoogide abiga kujimevad neil kõrgemad tundmused (süda­
metunnistus, kohuisetimne, vastutustunne, võime teisi arves­
tada jne*)* Ka sellise iseärasusega tvileb abikooli klassi­
juhatajal arvestada ja mitte nõuda lapselt seda, milleks too 
veel võimeline ei ole. 
Pidevalt tuleb klassijuhatajal kasvatusprotsessis toe­
tuda positiivsele eeskujule, mõjutada vaimselt alc^ renenud 
lapse timdemaailma, suimata enesehiimangu arenemist, kujun­
dada tarbeid ja vajadusi, iga hetk arvestada kompensatoor» 
sete võimaluste arendamist. V. Vääranen /1976/ märgib, et 
korrektsioonitöö ei koosne vaimselt alaarenenud Õpilase psüi" 
hika arendamise üksikutest ülesannetest, vald see on vahen­
dite süsteem, mis ilmneb ja teöstub abikooli kogu Õppekas­
vatustöös. Seetõttu on loomulik, et probleemile, kuidas ku-
jxuidada abikooli Õpilasest täisväärtuslikku ühiskonnaliiget, 
kuidas valmistada teda ette ühiskonnale kasulikuks tööks ja 
eluks, on pööratud suurt tähelepanu. Seda probleemi on uuri­
nud mitmed teadlased ja sellealase kirjanduse kättesaamise­
ga ei tohiks tekkida raskusi. Nimetagem siin vald L. S. VÕ-
gotskl, Z, I* Šifi, A* R* Luria, S. L.«Rubinstedni, L* V. Zan-
kovi, M. S* Pevzneri, V. G* Petrova, K* Karlepi, V. Neare 
jt. töid. 
S. L. Rubinštein /1979:191/ kirjutas: "Vaimselt ala­
arenenud lapse psüühika Iseärasuste tundmisest, oskustest 
talle läheneda sõltub sageli lapse ja isegi kogu tema pere-
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kozma saatus. Oligofrenopedagoogl töö on väga vastutusrlkae 
ja Silis töö. Teadmine sellest, et oma tegevusega võimal­
dab ta paljudel haigetel lastel teha tulevikus ühiskonnale 
kasulikku tööd, peaks andma talle sügava rahuldustunde.** 
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ОСОБЕННОСТИ РАБОТЫ КМССНОГО РУКОВСЩИШШ 
ВСПОМОГАТЕЛЬНОЙ ШОДЫ 
Т. Ауна!^  
Р е з ю м е  
В работе классного рухоБОдитвдя вспомогатедшой шковн 
можно вьщелить три rpjmmi факторов, обусдавляважцих своеоб­
разие его деятельности. Они сдедупщие: I) домашние и семей­
ные обстоятельства, которые зачастую не способст]^ ют работе 
учителя, а наоборот, усложняют ее; 2) мало теоретичесхохч) 
материала, на который учитель мог бы опереться, выполняя 
обязанности классного руководителя; 3) своеобразие в работе, 
обусловленное спецификой контингента уча1цихея вспомогатель­
ной школы. 
Более глубокий анализ дается первой группе факторов, 
причем отдельно анализируются материальные условия сшМ, 
жилищные условия, структура семей, некоторые личные качества 
родителей, в том 
числе образование родителей, профессия, 
употребляют ли алкоголь и т.д. 
Далее рассматриваются те особенности психики учащосся 
вспомогательной школы, которые оказшают влияние на подбор 
средств воспитания (слабый интерес к окружающей действи­
тельности, малая самостоятельность, некритичность, неадек­
ватность самооценки и т.д.). Подчеркивается особая значи­
мость названных трех групп факторов для повышения аффектив-
ности коррекционно-воспитательной работы во вспомогательной 
школе. 
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ТЕОРЕТичЕсаш: ВОПРОСЫ ОБУЧЙШ ПРАКТИЧЕСКОЙ 
ГРАММАТИКЕ ВО ВСПОМОГАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЕ 
к.к. Карлеп 
Постановка проблемы. Речевое развитие умственно отстала 
fliöTeü характеризуется вьфаженнш своеобразием. Их словарный 
запас ограничен, в речи преобладают простые краткие, часто 
аграмматичные предложения. Не соответствует норме также вос­
приятие и 
понимание речи. Особенно резко назвгшные недостат­
ки обнаруз111ваются в начальных классах вспомогательной школы 
/Гнездилов 1965; Петрова 1977; Карлеп 1980 и др.). Следова­
тельно, требуется специальная коррекционная работа в целях 
формирования у умственно отсталых школьников средств речево­
го 
общения (слова, модели предложений и словосочетаний, тек­
сты) и умений практического пользования этими средствами 
/Гнездилов 1965:219/. 
Для выполнения первой цели Свооружения школьников сред­
ствами общения) главным является работа над предложениями и 
словосочетаниями. Предложение рассматривается в таком случае 
как минимальная единица коммуникации, а словосочетание - как 
структурная часть фразы. Важно, что в пред/южении "выступают 
в органическом единстве все аспекты языка (лексика, грамма­
тика, фонетика)" /Еим 1977:187/. Учащегося вспомогательной 
школы,как и иностранного учащегося, необходимо учить строить 
предположение, т.е. речевую единицу. Можно отметить, что та­
кой подход приобретает все большее значение и в массовой 
школе /Озерская 1978/. "Морфология при таком подходе изуча­
ется в тесной связи с синтаксисом и на синтаксической осно­
ве" /Рожкова 1977:63/. Это значит, что морфологические кате­
гории усваиваются через структуру словосочетания и предложе-. 
нин. 
Характеризуя пропедевтический период обучения грамматике 
во вспомогательной школе, М.Ф. Гнездилов пишет: "Основным в 
системе' дограмматических упражнений является ознакомление 
учащихся с построением простого предаожения "/1965:15ь/. Ав­
тор называет следующие необходимые умения ддя учащихся: а) о!г-
ограничение одного, предложения от другого; б)  a a    a ^^e 
предложений; в) восстановление порядка слов в предложении; 
г) определение связи слов,в предложении, ^ ''пражнения назван-
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Ш2Х ТИПОВ ПОЗВОЛЯЮТ учшцимся понять, что каждое предложение 
выражает определенную мысль и является законченным , и что 
слова в предложении должны располагаться в определенном по­
рядке и связаны по смыслу /Гнеэдилов 1965:159/. Далее автор 
ввделяет структуры простого предложения, которыми учащиеся 
должны практически овладеть. М.Ф. Гнездилов подчерсивает,что 
упражнения в образовании синтаксических 
конструщий следует 
проводить в практическом плане, опираясь на наблюдения над 
предметами и явлениями /1965:160/. 
Теория об использовании синтаксических конструкций в це­
лях развития речи у аномальных детей получила свое дальней­
шее развитие в работах К.Г. Коровина /1976/ и А.Г. Зикеева 
/1976/. Опираясь при этом на достижении методики обучения 
иностранным языкбш, на данные современной психологии, линг­
вистики и психолингвистики, гшторами разработаны теоретиче­
ские основы развития речи и обучения практической граммати­
ке, составлены системы упражнений и учебные комплексы для 
1-1У классов П отделения школы слабослшащих. Для вспомога­
тельной школы представляют интерес такие положения авторов, 
как проблема структурно-функционального подхода к язы1^ и 
моделирование языка в методических целях, вццеление языковых 
и речевых упражнении и четырех этапов усвоения речевого ма­
териала, использование учебных речевых ситуаций,проблема от­
бора и систематизации словарного и грамматического материа­
ла, использование внешних опор и таблиц в работе с языковым 
материалом и т.п. /Зикеев 1976; Коровин 1976/. 
Особо следует вццелить теоретическое обоснование изуче­
ния словосочетания и сложного предложения, что в дефектоло­
гической литературе до сих пор описано довольно поверхност­
но. Важное значение имеет также положение об изучении зна-
чени;! грамматических категорий, что почти не разработано в 
методике обучения родному языку во вспомогательной школе. 
Для вспомогательной школы имеют значение и принципы обу­
чения, установленные названными авторами. Рассмотрим, напри­
мер, принципы, определяемые языковыми закономерностями с 
учетом психолого-педагогического аспекта: 
"I) формирование грамматического строя речи должно про­
текать в неразрывно;! связи с работой над словарем; 
2) первоначальное овла;;ение грамматическим строем воз-
^ Признак законченности характеризует, конечно, только 
предложение вне контекста. 
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можно лишь на основе усвоения законов синтаксиса и морфоло­
гии в их неразрывной связи; 
3) на первоначальном этапе обучения усвоение каящой 
грамматической категории должно обеспечить овладение не 
только ее формально-грамматическими признаками, но и значе­
ние" /Коровин 1976:66/, 
Ясно, что сказанное имеет первостепенное значение и при 
обучении умственно отсталых школьников, особенно во время 
i^ca пропедевтики в младрих классах. 
Структурно-ФУнкпиональный подход к языку. А.Г. Зикеев 
отмечает, что "для обучения очень важно представить языковые 
единицы в их важнейших функциях: слова в их лексической и 
синтаксической сочетаемости, грамматику в типовых структу­
рах, вццедяемых по функционально-семантическим признакам и 
т.п." /1976:27/. Таной подход позволяет прежде всего сгруп­
пировать синтеиссические структуры по выражаемым смысловым 
категориям (объект действия, пространство, время и т.д.), а 
не только рассматривать словофорш по формальным признакам 
(например, по форшм падежей, не учитывая их грамматического 
значения). Лексико-грамматический материал для выражения ка­
кого-то 
отношения разделяется дальше по подкатегориям. Фор­
мы, выражающие пространственные отношения, изучаются сперва 
отдельно (где? - mängib to^s, ietub pingil; куда? - läks 
tuppa» asetas lauale: откуда? - tuli toast, yottis laualtt 
докуда? reeres kapini ), а потом дифференцируются совместно 
(по парам и все вместе). Однако во время изучения формы она 
подразделяется дальше по склонениям (tuba - toas, jõgi - ;}5ев; 
lõke - lõkkes, matas - mattas что позволяет опира­
ться на практические ассоциации детей. 
А.Г.Зикеев отмечает, что "реальным осуществлением струк­
турно-функционального подхода в методике является использо--
вание моделей при формировании речи" /Зикеев 1976:26/. К со­
жалению, в олигофренопедагогике названный подход до сих пор 
реализован слабо. 
Как известно, модель должна характеризовать все то пос­
тоянное, что свойственно регулярным речевым единицам как по 
значению, так и по языковой форме. Необходимость учитывать 
семантику при моделировании языка подчеркивает также К.Г.Ко­
ровин. Автор считает, что в методических целях недостаточно 
учитывать только^формальные структурные признаки /1976:39/. 
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6 методике использование моделей характерно прежде всего 
на уровне словообразования и синтаксиса. На последив модель 
"предусматривает постоянный характер структуры и выражаемых 
ею общих смысловых отношений, возмохность наполнения различ­
ным лексическим материалом" /Зикеев 1976:29/. Обучение осу­
ществляется в таком случае главным образом на основе речевых 
образцов - 
типовых предяоженяй. "Речевой образец есть типич­
ный отрезок речи ..., построенный на основе отобранной для 
изучения структурной схемы и выполняющий конкретное речевое 
задание". Используются речевые образцы для презентацми и 
для тренировки учебного грамматического материала /Иевже-
ва 1977:96/. По с.$. Шатило^ , "... языковая медадь и рече­
вой образец относятся друг к другу как инвариант и конкрет­
ный вариант" /1977:37/. 
Традиционно на синтаксическом уровне моделируются пред­
ложения. Однако К.Г.Коровин пишет» что для усвоения грамма­
тических закономерностей языка изучать только предложения 
недостаточно. Следовательно, должна быть "взята более под-
вижшш и менее объемная, чем предположение, значимая едини­
ца, т.е. такая единица, которая была бы доступна и обозре­
нию, и сравнению, и моделированию по аналогии". Такой едини­
цей, по мнению автора, является словосочетание /Коровин 1976 
:43/. 
Психологическое и психолингвистическое обоснование моде­
лированию дает A.A. Леонтьев /1970:56-57/.Автор*вццеляет две 
функции модели: а) функция ориентировки; б) функция ватявй 
опоры речевого действия. Модель как ориентировочная основа 
речевого действия должна раскрывать содержательную стороцу 
высказывания, а модель как внешняя опорам"суммировать воз-
' можности конкретно-языкового оформления этого содержания".Ш) 
A.A. Леонтьеву, единицами ориентировки служат н^кааывание и 
синтагма, единицами опоры - 
синтагмы.Следовательно,чаще все­
го говорящецу необходимо оперировать синтагмами (последние 
довольно часто совпадают со словосочетаниями). 
Известно, что представлять модель можно как в виде рече­
вых образцов, так и в виде графических схем. Вид представ­
ления во многом зависит от речевого развития учащихся и от 
времени обучения. Например, для обобщения материала по модели 
используются разные таблицы и сх^ ш. Однако изучение мате­
риала начинается всегда с конкретных образцов. "Закрепление 
изучаемой языковой модели достигается Г^ем составп«нша 
большого числа вариантов, реализующих данную модель" /Знкеев 
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1976:29/. Названное положение особенно важно для вспомога­
тельной школы, так как умственно отсталш школьникам свойст­
венно стереотипное использование речевых шаблонов. 
Роль словосочетания при обучении грамматическим аяконп-
мерностям языка» За последние два десятилетия как в теории 
синтаксиса, так и в ме^родических исследованиях значительно 
возрос интерес к словосочетаниям. Последние рассматривгиотся 
как номинативные единицы языка, которые используются при по­
строении предложений. Пр1знаками названной единицы являются 
структурные (грамматическое оформление) и семантические по­
казатели, выражающие атрибутивные, объективные и разные об­
стоятельственные отношения. Б.Н. Головин пишет, что "в сло­
восочетании слова находят друг друга на базе лексико-семан-
тической и морфологической валентности" /1979:191/. Следова­
тельно, в указанной единице всегда обнаруживаются смысловые 
и морфологические связи. Зависимое слово реализует морфоло­
гическую валентность господствующего слова и вьфажает собст­
венное отношение к этому слову /Головин 1979 : 191/. Первая 
функция обна^^ивается при помощи морфологических вопросов 
(лежит на столе - на чем?), вторая - при помощи синтаксиче­
ских вопросов (лежит где? - на столе), В методическом плане 
это означает, что появляется возможность обобщения формы 
(морфологические вопросы) и обобщения смысловых связей в 
синтаксической конструкции (синтаксические вопросы). 
Известно, что при составлении словосочетания необходимо 
учитывать лексическое значение слов (пишет карандашом, но -
пишет столом (?)) и формы слов (пишет карандашом, но - пишет 
карандаша (?)). Учитывая последнее,можно заключить, что изу­
чение словосочетаний позволяет уточнить лексические значения 
слов и осознать грамматические значения словоформ, т.е. поз­
воляет работать над сочетаемостью слов вообще. Следователь­
но, названная работа способствует формированию двух основных 
операций порождения речи - операций выбора и комбинирования. 
О названных операциях 
А.Р. Лурия пишет, что для формулирова­
ния мысли говорященог необходим выбор слов из многих вероят­
ных возможностей и введение этих слов -в систему синтагмати­
ческих связей /1975:34-36/. 
Как указано выше, теория словосочетания нашла свое отра­
жение и в методике обучения языку. А.Ю. Купалова пишет, что 
изучение словосочетания в восьмилетней школе "позволяет при­
влечь внимание учащихся 
к сочетательным возможностям и пот­
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ребностям слова (я в лексическом, и в грамматшеском плане)» 
к нормам связи слов, к разнообразным моделям простых и олож-
ншс словосочетаний..." /1974:143/. В отношедии начальных 
классов массовой школы Г.А. Фомичева отмечает: "Обучать де­
тей словосочетаниям - значит работать над злементами мысли; 
учить детей пониманию словосочетаний значит учить их пош-
манию логических отношений" /1977:222/. Автор указывает так­
же Щг ^(Еедзгщее: "Работа над словосочетанием в 1-1II классах 
- 8Т0 |||Ьтоднче<ясий принцип. Реализация этого принципа позво­
ляет организовать изучение частей на синтаксической осно­
ве..." /1977:211/. При изучении падежных форм необходимо 
работать не с изолированным словом, а показывать падежные 
окончания (^ествительннх в словосочетании »устанавливая свя­
зи MeigiQr словами при помощи вопросов от слова к сло^ /Фоми­
чева 1977:222/. Автор предлагает употреблять большое количе­
ство различных заданий /1979:232-236/, которые в принципе 
являются посильными и для умствещю отсталых школьников.При­
ведем некоторые из них /Т.к. Фомичева 1979:232-236/: 
1) придумывание подходящих слов к главному (доехать 
до ..., любить (кого?) ...); 
2) сопоставление смыслового различия словосочетаний с 
предлогами (сидела на дереве, сидела под деревом); 
3) придумывание к главному слощу существительных в раз­
ных падежах (говорить что? о чем? и т.д;); 
4) составление словосочетаний из данных рядов (столби­
ков) слов цутем объединения их по смыслу в цужных форЕах 
(слова представлены в начальной форме); 
5) составление словосочетаний по данному зависимо1ог сло­
ву (горячее...); 
6) распространение предложений из данных слов по вопро­
сам; 
7) составление предложении из данных слов, словосочета­
ние! и т.п. 
Вопрос об употреблении словосочетания в целях практиче­
ского формирования грамматического строя родного языка у 
аномальных детей разработан К.Г. Коровиным: "В систше 
практического овладения грамматическими закономерностями 
языка нами быяи приняты в качестве опорной, отправной едини­
цы словосочетания, поскольку они С • • • И выража­
ют логические отношения грамматическими средствами" /1976: 
52/. В работе это выражается в следующем: сначала отрабаты-
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вается понимание отдельных словосочетаний определенного зна­
чения, потом проводится их систематизация и введение в ак­
тивную речь учащихся. Таким путем обеспечивается последова­
тельное овладение речевьага умениями и их автоматизация (пе­
реход в навыки). Необходимо добавить, что "непременным усло­
вием усвоения "знаков" на уровне морфемы, слова 
или словосо­
четания является включение их в предложение"/Зикеев 1976:3/. 
Актор указывает также на 
необходимость уяснить учащимся се­
мантическую сочетаемость различных слов и структуру словосо­
четаний, предлагает работать над пониманием выражаемЕК ими 
отношений. Необходимо учитывать и то, что изучение словосо­
четаний "целесообразно проводить на базе простого предложе­
ния" /Зикеев 1976:121/. Следовательно, к анализу словосоче­
таний можно прийти после знакомства с ними в предложениях, а 
составленные словосочетания необходшю ввести в речь (в 
предложения). Во вспомогательной школе, например, практиче­
ское изучение словосочетаний будет посильным после 1-2 лет 
работы с простым предложением. 
Теория об использовании словосочетаний при обучении де­
тей родному языку во вспомогательных школах разработана 
очень слабо. Некоторые задания предлагаются М.$. Гнездиловым 
только в связи 
с работой н^ простым предложением и при изу­
чении частей речи /1965/: 
1) определение падежной формы путем постановки вопроса 
от управляемого слова (помочь (коцу?) - сестра); 
2) образование формы существительного при помощи предло­
га (стоит у (река)); 
3) установление связи слов в предложении; 
4) распределение предложений по вопросам и без вопросов. 
К сожалению, соответст^ующй грамматический материал в 
Згчебниках не сгруппирован по смысловым отношениям. Некоторые 
задания со словосочетаниями предлагают и H.H. Бебешина и 
В.П. Свириденков /1978/. Однако упражнения составлены прежде 
всего на лексическую сочетаемость 
слов, почти не обращается 
внимание на формы .слов и на их грамматические значения. 
Опыт эстонских вспомогателышх школ показывает,что прос­
тейшие упражнения для составления словосочетаний посильны 
уже для учшцихся 2 классов. Начиная с 3 класса работа со 
словосочетаниями может быть одним из основных приемов работы 
на уроках родного языка. Кроме того, подбор слов в словосо­
четания является, несомненно, одним из активизируицих прие­
мов работы в 3-4 классах, частично и в старших классах. 
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Итак, работа над словосочетаниями способствует формиро­
ванию двух основных операций поро^цения речи: выбору слов и 
словоформ, сочетгшию словоформ. Семантический анализ и сос­
тавление словосочетаний позволяет понимать и осознать основ­
ные отношения (объективные, атрибутивные, обстоятельствен­
ные), выражаемые при помоци сочетания слов. 
Вопросы семантического анализа при обучении практической 
грамматике. Известно, что усвоение с^укту!» языком**: 
средств в процессе развития речи сочетается с пониманибш их 
значения. Характерно, что значение языковых фо|м познается в 
составе словосочетаний 
и предложений /Феофкнов 1962 :32-33/, , 
где оно выражается средствами лексики и гр^шматики. 
Если методика словарной работы достаточно рбизработ&та, 
то на гра]^тическое значение языковых единиц до последнего 
десятилетия в школах почти не обращалось внимания. Обосновы­
вался такой подход тем, что нормальные дети, приходя в шко­
лу, понимают смысловое изменение высказывания, хотя и не за­
мечают формальных различий /Жуйков 1979:39/^ 
Однако многочисленными исследованиями доказано, что уча­
щиеся вспомогательных школ не понимают многих языковых зна­
чений, выражаемых грамматическими средствами. Об ограничен­
ном усвоении предложного и беспредложного управления пишет, 
например, М.П. Феофанов /1962/. Эти и другие данные обобщены 
в работе В.Г. Петровой /1977/. Ммпрессивный аграмматизм ум­
ственно отсталых детей на материале эстонского языка харак­
теризуется К.К. Карлепом /1980/. 
6 целях дальнейшего анализа вопроса обратимся к лингвис­
тическим ис&;хедованиям. 
Одну из задач общей теории языка Б.Н. Головин видит в 
том, чтобы не приписывать семантику только лексическо!^ 
уровню, а обобщать на разных уровнях языка, в том числе раз­
личать значения морфологических и синтаксических категорий. 
Автор пишет: "Грамматические значения частей речи "реальны" 
и потому объективны" /1979:135/. Б.Н. Головин продолжает: 
"Категория падежа имени существительного несет информацию 
/.../ об отношениях предмета к предмету и предмета к процес­
су" -1979:136/. 
В.В. Виноградов подчеркивает, что "слово представляет 
собо:Н внутреннее, конструктивное единство лексических и 
грамматических значений. Слово как система форм и значений 
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является фокусом соединения и взалмодейстшш грамматических 
категорий явыка" /1972:18/. По Э, Бенвенисту также "форма и 
значение /..,/ вымупают как совмеденные свойства, неразде­
лимые в процессе функционирования речи" /1974;137/. Автор 
считает, что определение значения языковых единиц является 
необходимым условием лингвистического анализа /1974:132/. 
Бадшцутые положения метко обобщает психолог С.Ф.Жуйков: 
"Каждое грамматическое явление всегда имеет две стороны: 
внутреннюю (грамматическое значение, то, что ва^ражено) и 
внешнюю (грамматический способ вьфажения, то, выражено)" 
/1979:43/. 
В истории методики обучения родноцу языку вопрос об изу­
чении грамматических значений поставлен, например, А.М.Пеш-
ковским. А.И. Бедов пишет, что цуть исследования языка А.М. 
Пвшковский всегда видел в следупцем: "от общего к частно!^, 
.от смыслового к форлально!^" /1958:82/. Общим принципом в 
методике обучения родноыу языку А.М.Пшковский считает цуть 
"от значения к звуку" /Белов 1958:82-83/. 
Вопрос об изучении грамматического значения поднят и 
психологом М.П. Феофановым, который считает, что учащиеся 
должны быть знакомы с семантическим значением языковых форм 
/1962:59/. Автором высказана также мысль о том, что употреб­
ление падежной форш зависит не только от значения формы, а 
также от степени осмысленности отношений различных категорий 
и видов /1962:75/. Необходимость заниматься 
грамматическими 
значениями языка отражается и в новой методической литерату­
ре для начальных классов массовой школы.Понимать речь, пишет 
Л.П. Федоренко, значит понимать лексические и грамматические 
значения языка. Обогащение речи ребенка требует разъяснения 
значений всех грамматических форм /1977:33/. Методисты пред­
лагают сравнивать слова по составу и значению,соединять изу-
WHne грамматического материала со словарной работой, доби­
ваться одновр^енного осознания семантических, морфологиче­
ских и. синтаксических признаков языковой категории. 
Очень много внимания обращается на 1раш<атические значе­
ния словофор! в экспериментальной программе, составленной 
Д.И. Айдаровой /1978/. Автор подчеркивает, что ключевым по­
нятием всего начального курса является отношение фо1»ш-зна-
чения. Основными учебными действиями Л.И. Айдарова называет 
npi этом следук^в: действие изменения формы, действие срав­
нения (семантическое и формальное) языковых фор|, действие 
модешровамия в целях фиксации результатов сравнения /1978: 
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34-36/. Программа, сост<авлвнная Л.И. Авдаровой,рассчитав» на 
д«т«й, которые практически владеют родным языком.Поэт(ш^  от­
сутствуют и сп^ иаль^  конструктивные задания джя формиро-
вашш речи, что является первичной задачей в спецвмышх 
кодах. Однако вьщеляемме автором основные действия анализа 
•ркгоднн и для вспомогательной школн, особенно начиная с 1У 
класса. 
Приемы (действия) изучения грамматики в начальной яколе 
были объектсж исследования и в работе С.$.Щ]гйхова. Автор пи­
шет: "Себствешо грамматическое изучение слова начинается 
тогда, когда раск^ швается соотношение грамматических значе­
ний с еоответст]цгвцими материальными частицами слова" /1979:. 
47). Из основных примюв грамматического изучения язжа в 
начальной шсоле автор называет следующие: противопоетижение 
и идентификация, преобразование, классификация, постановка 
морфологических и синтаксичееких вопросов /В^ уйков 1979:55/. 
Следовательно, приемы учебной деятельности, прбдхагае-
мне Л.1. Айдаровой и с.Ф. Л^ уйковнм, по (^ ri^ Tsj во многом 
еовяадают. Задачей специальной методики является уподобхмте 
9ПХ довольно универсальных приемов для практичесясого овла­
дения грмматическими закономерностями родного языка. 
Вопросы сш1антического анешиза и обобщения при обучении 
аномальных детей грамматике разработаны А.Г. Зикееннм и 
К.Г. Коровиным. Отмечается, что формирование речи слабослы-
шшщх опирается не на приобретение значений по гра|шатнке, а 
на целенапрмленное соединение языковых единиц с соотщ^ ст-
вующими речевши ситуациями /Зикеев 1976:36/^  Одарцйщиишо 
ведется работа по уточнегаш значения грамматических |^ рм и 
слов. Для обучения способам выражения разных отношений (объ­
ектных, пространственных и т.д.) предлагается работа со сло­
восочетаниями, а потом со сложным предложением. При таком 
подходе грамматические значения (значения падежей и глаголь­
ных катего^ жй) являются основой практического овладении язы«^  
ком. К.Г. 
Коровин пишет, что "в основу тематического содер­
жания практического овладения грамматическими закономерно­
стями языка была положена категория значения..." /1976:181/. 
К усвоению грамматического значения и 
форш ведут слащрющие 
приемы работы: сравнение ситуаций и языковых форм, анализ 
предложений по вопросам, составление схем-таблиц (последнне 
фиксируют обобщения и являются образцами языковцх конструк­
ций) /Коровин 1976:197/. 
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Вопросы семантического анализа грамматических категорий 
и сознательного их использования в речи разработаны для 
вспомогательной школы недостаточно. Практически изучение 
языковых значений ограничивается сопоставлением ситуации 
(или картинки) и предложения. 
К падежным значениям отношение методистов различное. 
М.Ф. Гнездилов, например, считает, что "умственно отсталые 
школьники разобраться в этом не в состоянии, а поэтому во 
вспомогательной опсоле прием различения падежей по их семан­
тическому признаку применять не следует" /1965:201/. Возни­
кает вопрос, как же учащиеся в таком случае понимают и упот­
ребляют падежные формы? Опыт вспомогательных школ Эстонии 
показывает, что вопрос не в непонимании, а в нахождении по­
сильной для умственно отсталых методики обучения. Именно 
трудности семантического плана и должны направлять нас на 
выработку приемов семантического анализа, 
М.Ф, Гнездилов (а также программа и учебники) обращает 
внимание прежде всего на усвоение таблицы склонения (с У 
класса) и на правописание падежных окончаний. Однако логиче­
ский анализ нужд общений умственно отсталого ученика (а 
потом и рабочего) подсказывает, что прежде всего требуется 
понимание и активное употребление падежных форм в устной ре­
чи. 
На эти недостатки программы уже в 1949 году обратил вни­
мание И.П. Корнев. Автор пишет, что программы направлены 
прежде всего на усвоение учащимися орфографии на основе фор-
мально-грамматических заданий, а учебники в основном являют­
ся сборниками орфографических упражнений /1949:186-167/. К 
сожалению, Й.П, Корнев критиковал программы и учебники толь­
ко со стороны недостаточных возможностей развития "логиче­
ского мьвиления" учащихся и не ставил вопроса о формировании 
навыков общения. 
Несмотря на указанную ограниченность, вопрос об изучении 
значения частей речи и падежей во вспомогательное школе был 
поднят Й.П, Корневым со Bceii остротой. Автор пишет, что "при 
изучении указанных грамматических категорий - существитель­
ное, прилагательное, глагол, падеж - в школе (в данном слу­
чае вспомогательной) мы должны сначала раскрыть ученикам с 
достаточной полнотой понятие: "предмет", "качестве" и "дей­
ствие" и их взаимоотношения, после чего на основе этих све­
дений изучать соответствующие части речи, характеризуя каж­
дую из них с трех сторон: семсштической, функциональной и 
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и формальной"VI949:139/. И.П, Корнев называет также те па­
дежные значения, которые предлагает изучать во вспойогатель-
ной школе. Автором 
изложена и система работы в 1-У классах. 
Наряду с логическими упражнениями для различения частей речи 
предложены задания для понимания связи слов в предложении, 
выяснения значения вопросов и т.п. Особое внимание обра1цает-
ся на понимание взаимоотношений 
предметов и действий, выра­
жаемых основными значениями падежей и предлогов. Работа про­
водится при noMOip сопоставления рисунка, текста и падежного 
вопроса, а также при помощи разбора и сопоставления предло­
жений, словосочетаний иди текстов (Письмо дяде. Письмо дя­
ди.). О результатах работы в У классе автор пишет:"Ученики с 
интересом следили, как с изменением форш слова иди переме­
ной предлога выражаются новые отношения предметов и дейст­
вий" (Корнев 1949:185/. Наши наблюдения показывают, что та­
кой интерес появляется у учащихся вспомогательной шкОды уже 
с Ш класса. 
Приведенный материал позволяет заключить сдедущее: 
1. Состояние речи учащихся вспомогательной «коды требует 
практического изучевшя не только лексических значений слов, 
но и значений грамматических категорий. 
2. Методистами начальной школы и разлиттых спецшкол раз-^ 
работаны приемы изучения формальной и семантической ст^^ту-
ры грамматических категорий, что может быть использовано и 
при разработке современной методики для вспомогатедьвой шко­
лы. 
1)днако при этом возникают многие вопросы. Какие грамма­
тические значещя необходимо изучать? Какие языковые единица 
при этом 
считать основными? Какие приемы работы статать ве­
дущими? 
Анализ лингвистической и методической литературы позво­
ляет сделать и некоторые выводы. 
Из грамматических значе]шй прежде всего необходимо изу­
чать функции падежных форм и грамматических катех^орий глаго­
ла, так как без понимания их невозможно понимать и употреб­
лять предложения. Позднее требуется изучать и значения час­
тей речи. Последнее особенно важно для усвоения практическо­
го словообразования. 
Исходными языковыми единицами при изучении значений па> 
дежей необходимо вслед за К.Г. Коровиным считать простое 
предложение и словосочетание (1-П классы). Начиная с ХУ 
класса объектами гшализа становятся также словоформы и их 
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морфемный состав, что позволяет сознательно понять роль мор­
фемы при изменении значения слова. Следовательно, анализ на­
чинается с более крупных ед1шиц, которые употребляются также 
в общении. Через несколько лет обучения анализу подвергаются 
уже все традиционные eHawipie единицы языка (морфема, олово-
фор«., словосочетание, предложение). 
Языковой материал грушшруется при таком подходе по 
грамматическим значениям, а вцутри группы - по форсальным 
признакам (например, по типам склонений). Последнее позволя­
ет формировать т.н. дотеоретические ассоциации (по термино­
логии Дуйкова). 
Изучение значений глагольных фори требует всегда выбора 
более крупных единиц, так как значение глагола относится 
обыкновенно ко всецу предложению или даже к тексту. М. Кома-
рек и Я. Корженский пишут: "Семантика 
категории лица являет­
ся релевантной в семантической структуре высказывания, число 
является семантически релеватным в семантике синтаксического 
компонента^. Время является элементом семантической структу­
ры компонента текста. Семантика категории наклонения целиком 
относится к области выражения семантической структуры текс­
та. Только оппозиция актива и пассива будет определяться как 
морфологическое значение" /1978:61-62/. Если семантический 
анализ (анализ плана содержания) глагольных форм iiyxHO про­
вести в составе предложения, части текста или в тексте, то 
объектом формального анализа будет словоформа (включая вспо­
могательные слова 
и частицы). Какие же приемы являются ос­
новными при изучении семантики гргшматических категорий? 
Универсальный ответ дает Э. Бенвенист: "Форма и значение 
должны определяться друг через друга, и повсюду в языке их 
членение совместно... размножение языковых единиц дает нам их 
формальное строение; интеграция же дает значимые единицы. 
Анализ проводится в д^ противоположных направлениях и при­
водит к выявлению либо форш, либо значения в одних и же 
языковых единицах" /1974:136/. 
Следовательно, шявлюию (или уточнению) значения языко­
вой единицы должны прежде всего способствовать разные синте­
тические (конструктивные) упражнения. На самом деле в сло­
восочетании уточняется значение падежной формы, в предложе­
нии иди в тексте - значение категории глагола. Однако в 
^ Синтаксический компонент определяется авторами как "тра­
диционная проблематика простого и сложного предложения". 
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младпих классах вспомогательной школы требуются и более лег­
кие приемы работы. Это прежде всего прием противопоставления 
и идентид)икации. который используется в следующих вариантах: 
1) сопоставление предложения и ситуации (или картинки); 
2) сравнение двух или более ситуаций и (»ответствующих 
предложений (Мальчик играет. Мальчик играл); 
3) сравнение по значению двух (и более) предложений, 
словосочетаний, словоформ (Книга лежит на столе. Книга лежит 
под столом. Играет с братом - играет без брата; с вечера - к 
вечеру). 
К.Г. Коровин отмечает, что важнейшие носители граммати­
ческого или лексико-грамматического значения организованы по'~ 
оппозиционным группам, из чего вытекает необходимость соблю­
дения принципа сравнения и противопоставления. Это значит, 
что "упражнения на основе использования принципа противо­
поставления должны йомочь овладению грамматическими законо­
мерностями" /1976:204/. 
Прием Ьротивопоставления и идентификации исцользуется 
при выполнении таких заданий как нахождение картинки (Найди 
картинку...), подбор предложения к действию или к картинке, 
выполнение действий по предложению (побуждению) или состав­
ление предложения по действию^ объяснение различия в значе­
ниях предложений, словосочетаний (с 3 класса), словоформ (с 
4 класса), исправление ошибок в предложениях. Названные за­
дания в основном рассчитаны на глобальное восприятие языко­
вой единицы. Восприятие же компонентов единицы завершается в 
период дальнейшего изучения данной конструкции. 
Довольно часто используется и прием преобразования изу­
чаемой единицы. В младших классах (1-3) преобразованием сло­
воформ и предложений запишется в основном учитель (или уча­
щиеся при помощи учителя). ЧЕще всего прием используется при 
изучении долготы звуков. Начиная с 4 класса программу изме­
нения падежной формы усваивают учащиеся. Прием очень важен, 
так как позволяет демонстрировать изменения значения в зави­
симости от формы слова. В этих целях преобразованию формы 
всегда следует сравнение по значению. 
В целях изменения падежной форш с 4 класса употребляет­
ся следующая модель: 
1) Образование начальной формы 
See on Г i ф (Это есть \ L) 
2) Образование основы слова (основой единственного числа 
на эстонском языке является фо^ма генетива). 
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I I (нового i 1 ) 
3) Образование падежной формы 
I I + I ~вве j (нового) ( основа] + j окончание 
Прием классификации позволяет группировать языковые еди­
ницы по значению или по формальным признакам, то есть соеди­
нять формы одной грамматической категории. Можно использо­
вать следующие упражнения: группировка (или составление) 
предложении, словосочетаний или словоформ по схемам или по 
вопросам; дифференциация словоформ или словосочетаний при 
помощи контекста; классификация слов по частям речи или по 
окончанию с последукицим анализом по значению; группировка 
словоформ одного падежа по функциям. Если классификации под­
лежат слова (словоформы), то они, как правило, вводятся в 
словосочетания или в предложения. 
Прием анализа по вопросам. Различаются вопросительные 
предложения (смысловые вопросы), синтаксические вопросы (от 
слова к слову) и морфологические вопросы (вопросы частей ре­
чи и словоформ). Для учащихся более легкими являются два 
первых вида вопросов. Поэтону морфологические вопросы упот­
ребляются в более старших классах, в основном начиная с 4 
класса. Сперва вопросы относятся одновременно как к ситуа­
ции, так и к языковым конструкциям. К.Г. Коровин пишет, что 
"в вопросах учителя и в ответах учащихся-(что делает? - ве­
шает, что вешает? - полотенце, куда вешает? - на вешалку,где 
висит? - на вешалке и т.д.) не только устанавливаются долж­
ные смысловые отношения, но и намечаются соответствующие 
языковые обобщения" /1976:196/. 
Прием постановки вопросов используется во фронтальной 
работе. Ухштель задает вопросы с целью выяснить отношения, 
выражаемые словами в словосочетаниях (в том числе и в гфе-
дикативных сочетаниях). 
К.Г. Коровин отмечает,, что в условиях недостаточного 
развития речи ребенку безралично, какой он поставит вопрос 
(кто? или что?; кого? или кому?). "Поэтому в начале работы 
с той или иной грамматической формой вопрос не может служить 
средством установления грамматических связей между словами" 
/1976:187-188/. Однако поставленные учителем вопросы начина­
ют создавать 
обобщенное представление о грамматических кате­
гориях и происходит как бы взаимное семантическое уточнение 
слова и вопроса /Коровин 1976:168-169/. 
Опыт вспомогательных школ Эстонии показывает, что учите­
лю в своей речи необходимо очень строго различать морфологи­
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ческие и оинтаксические вопросы. Соэнатель!^ дифференциацию 
для учапщхся иушо провести начиная с 4 класса (соответст-
вещая система упражнений разработана). | 
В младщих классах широко используются синтаксические 
вопросы: для составления словосочетаний (пошел куда?С ,спит 
- где^ ); для заполнения пропусков (Арво взял книг^ отку-







сидит на стуле 
^ где? I 
Прием моделирования. Графическая модель обобщает прежде 
всего структуру языковой единицы, но позволяет фиксировать и 
смысловые отношения в однотипных словосочетаниях и 
предложе­
ниях. 
Рассмотрим, например, возможности презентации материала 
в 3 и 4 классах. 
Malle istus toolile 
СМалле села на стул) 
Kuhu Halle istus? 
(Куда Малле села?) 
Istus[ I (peale! elik-4> 
(села (Ж1. I > ) 
предложений (и ситуации) 
Картинка 
J +L_l£j 



















Затем фиксируется и словесное 
окончанием -LE обозначает то место, 





в дальнейшем наглядные схемы, таблицы, примеры являются 
ориентировочной основой и внешней опорой для составления 
аналогичных языковых единиц. 
Очень распространенным приемом является конструирование 
языковых единиц высшего уровня. По Э.Бенвенисту /1974/, 
значение языковой единицы обнаруживается в составе единицы 
следующего (высшего) яруса. Следовательно, значение морфемы 
обнаруживается в составе словоформы, значение словоформы в 
словосочетании или в предложении. Данное положение требует, 
чтобы предпочтение имели задания конструктивного типа, что 
обеспечивало бы и формирование операции выбора и комбиниро­
вания языковых единиц на разных ярусах языка. 
Наблюдения на уроках родного языка во вспомогательных 
школах показывают, что все названные приемы учителями ис­
пользуются. Однако работа часто направлена только на изуче­
ние структуры языковых единиц, а задания для уточнения и 
осознавания значения грамматических категорий случайны или 
совсем отсутствуют. Такое положение является одной из причин 
недостаточного развития речи умственно отстальк школьников. 
Итак, подводя итоги можно сказать следугацее. Теоретиче­
ский анализ и практические наблюдения позволяют заключить, 
что все основные приемы учебной деятельности до родному язй-
ку, описанные психологами и методистами, могут быть исполь­
зованы и во вспомогательной школе. Большинство из них позво­
ляет при специальной направленности работы заниматься и се­
мантическим анализом языковых единиц, в том числе и изучением 
грамматического значения на разных ярусах языка. При этом 
важно, чтобы учебные задания были посильйы для умственно от­
стальк детей и способствовали бы прежде всего практическои^г 
овладению языком. , . 
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LIITLA.USETB KASUTAIIISB JA KXSITLEHISB 
PROBL^ HE ABIKOOLIS 
K. Flado 
Abikooli peamine ülesanne on vaimselt alaarenenud las-^  
te ettevalmistamine iseseisvaks eluks ja tööks« Spetus abi­
koolis omab seega igati praktilist iš«loomu. Bnakeele Õpe­
tamise praktiline suund väljendub esmajoones suulise ja osa­
liselt ka kirjaliku väljendusoskuse fomeerimlses, s. t. 
emakeele praktilise kasutamisoskuse Spetamises igapäevase 
elu tarbeks. Qn aga teada» et Õpilased suudavad edasi anda 
ainult seda, millest nad ise aru on saanud. SeetSttu osutub 
vajalikuks õpetada abikooli õpilasi esmalt m:Õistma ümbrit­
sevas elus esinevaid keerulisi seoseid ning suhteid, aru 
saama teiste inimeste kõnest ning seejärel anda neile kee­
lelised vahendid oma mõtete väljendamiseks« 
Normaalselt areneval lapsel ilmneb suuline kõne juba 
1« - 2. eluaastal. Oligofreeniku kÕne areneb aga defektse 
psüühika baasil ning hilineb kaks, isegi kolm aastat. Kooli 
astudes on debiilsete laste kõne, võrreldes normaalsete ea­
kaaslaste kõnega, sõnavaralt tunduvalt vaes^ y moonutatud 
häälikulise struktuuri ja ebaõigete grammatiliste seostega. 
Vaimselt alaarenenud lapsed valdavad I klassis tavaliselt 
vaid 1-3 sõnalist lauset* Had kasutavad primitüveeid ning 
sabloonseid väljendeid või loobuvad mõningatel juhtudel ÜLä-
se riskimast* M. Gnezdilovi andmeil valdavad'abikooli alg­
klasside Õpilased tavaliselt vaid järgmiisi lihtlause struk­
tuure; 
1. Alus + öeldis: Malle sööb. Malle ei sSö. ' 
2. Alus + alus + öeldis: Malle ja Mart söövad. 
3. Alus + öeldis + sihitis: Tllalle sööb kommi. 
4. Alus + öeldis + täiend + sihitis: Malle sööb magu­
sat saia. 
5. Alus + öeldis + abinõumäärus: Malle sööb lusikaga» 
6. Alus + öeldis + kohamäärus: Malle istub pingil* 
7. Alus + öe]dis + ajamäärus: Malle tuleb õhtul. 
/Gnezdilov 1965:159/. 
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Koolis, dpetamlse tulemusena, ilmuvad Spllaste кбпев-
se täiuslikumad ja grammatiliselt õigemad lausekonstruktsi­
oonid. Vajadus erinevaid struktuure mõista ning siis kasu­
tada kaevab koos lapse vanusega* Aasta-aastalt lairaeb Õpi­
laste sxihtlemisriag, suureneb Õppematerjali maht. Et aru 
saada antavast infoznatsioonist, ei piisa ainult leksikaal­
sete üksuste tundmisest. A. Luria märgib, et keelelise tea­
te mõistmiseks peab inimene peale leksika tunnetama ka lau­
se struktuuri, sest erinevate strukturaalsete konstruktsi­
oonidega antakse edasi reaalset tegelikkust peegeldavaid 
svihteid /Luria 1Э75/* üheks vahendiks, mis võimaldab seo-
seid-auhteid kõnes edasi anda täpsemalt ning määratletmalt, 
on liitlause. 
K. Mihkla ja A. Valmis /Mihkla, Valmis 1979:157/ mär-
girad, et liitlause kujutab endast ühtset struktuurildst ter­
vikut, mis moodustatakse predikaateetest üksustest. Osalau-
seis, mis kuuluvad liitlause koosseisu, on predikaatsus ta­
valiselt väljendatud öeldise pöördelise vormiga. Ehkki gram­
matiliselt struktuurilt sarnanevad osalaused lihtlausetele, 
erinevad nad selle poolest, et osalauseil puudub Iseseisev 
kommunikatiivne tähendas ning sageli ka intonatsiooniline lõ­
petatus. Osalauseis võivad sõnadki paikneda teises järjes­
tuses, kui nad asetseksid samasxiguses iseseisvas lihtlau­
ses. Seega ei ole liitlause vaadeldav lihtlausete summana. 
See on kõrgem grammatiline kategooria, milles lisaks seose­
le sõnade vahel esineb veel seos osalausete vahel. V. Belo-
šapkova /1967/ andmeil on osalaused omavahel ühendatud kind­
late struktuuriskeemide alusel, kus tuleb arvestada järgmi­
si asjaolusid: 
1} liitlause potentsiaalset kvantitatiivset koostist; 
2) süntaktilist seost liitlause komponentide ja väl­
jendusvahendite vahel; 
3) komponentide järjekorda ja asetust üksteise suhtes; 
4) komponentide leksikaalseid ja semantilisi iseärasu­
si. 
Järelikult tuleb liitlauseid Õpetada siis, kui liht­
lause on omandatud, näidates ära liitlausetele omase eripä-
ra. 
Üheaegselt liitlause struktuurilise eripäraga tuleb Õpe­
tajatel arvestada ka selle lausetüübi semantilist külge. 
Liitlause mingi kindel struktuur omab alati kindlat tähen-
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dust» mis ei sSltu konstruktsiooni täitvatest leksikaalse­
test vahenditest* Nüüdisaegsetes liitlause Õpetamise metoo­
dikates pole aga liitlause täh^ dusllkule küljele pööratud 
küllaldast tähelepanu. Selles osas moodustavad siiski posi­
tiivse erandi nürmikute Õpetamine ning võõrkeelte Õpetamise 
metoodikad. Spetsiaalse rõhu asetamine semantikale on väga 
vajallki kuna Õpilane ei hakka üht võl teist lausekonstrukt-
sloonl oma kõnes kasutame enne, kui talle saab see mõiste­
tavaks. 
Abikooli van«na astme Õpilased hakkavad liitlauset ka­
sutama ka spontaanselt, kuld sageli ei vasta nende lause­
konstruktsioonid keelevormile. Eriti suurtes raskustes on 
nad sobivate sidendite valikul osalausete ühendamiseks. A. Zi-
kejevi arvates peegeldab liitlausete kasutamine tilatus kõ­
nes Õpilase kõne ;ja mÕtlonise arezigut, kuna liitlause ilmu-. 
mine aktiivsesse kõnesse eeldab seoste tundmist elunähtuste 
vahel ning oskust neid erinevate lausekonstruktsioonidega 
väljendada /Zlkejev 1972:57/. Samalt autorilt pärinevad and­
med liitlausete kasutamise kohta kuulmispuuetega laste kir^  
Jandeis. Selgus, et liitlausete (sealhulgas ka põimlausete) 
arv suiireneb klassist klassi. Kui 5. klassi vaegkuuljate 
Õpilaste kirjandeis oli liitlauseid 3,»3 56 lausete üldarvust, 
siis T,. klassis kasvas see 11,2 Jt-le. Autor märgib aga lek­
sikaalsete vahendite piiratud kasutamist: verbid - tull, 
nägi, ütles - 71 %• Nimetatud verbide suurt esinemissage­
dust tuleb siiski loomxillkuks pidada, kuna ka normaalsete 
inimeste kõnes on need verbid kõige levinionad. Anomaeüm laps 
omandab ju eelkõige selle, mida sagedamini kuuleb võl -mis 
on kergemini mõistetav. 
Kuidas ollgofreenikud eesti Õppekeelega koolides liit­
lauseid mõistavad ning kasutavad, selle kohta on teinud uu­
rimusi TRÜ eripedagoogika kateedri üliõpilased K. Karlepi 
jR. Künnapuu, K. Plado, L, Jaago 1979; E. Pajula 1980/ning 
artikli autori juhendamisel |Б.-М. Kirt 1980 ja S. Muldma 
1980(. Katsed on põhiliselt läbi viidud Tartu Abikoolis. 
L. Jaago uurimus kinnitas, et abikooli Õpilased ei mõis­
ta alati liitlausetega väljendatud svihteid (vigaseid vastu­
seid oli üldse 20,2 %) ning seetõttu ei ole nad võimelised 
liitlauseid keelenormile vastavalt ka kasutama. Liitlausete 
mõistmisel ilmneb siiski positiivne dünaamika, kuna klas­
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sist klassi suxircoieb Sigete vastuste hulk: IV klassis an­
ti 69t7 %t V klassis 76,6 VI klassis 78,3 VII klassis 
82,5 % da VTII klassis 94,5 % Sigeid vastuseid /Jaago 1979: 
100/. Vigade analüüsil aga ilsmes, et liitlausetest arusaa­
mine sSltub eelkSige väljendatavatest seostest ning suhe­
test. 
S« Pajule kontrollis liitlausete mSistmist ühe suhte-
grupi (ajaliste suhete) ulatuses, põhjuslikke suhteid väl­
jendavatest liitlausetest arusaamist selgitas B.-H. Kirt 
/Pajula 1980| Kirt 1980/, Ilmnes, et Õpilased peavad sageli 
esijaeseks tegevuseks v8i pShjuseke seda, mi4a on kirjelda­
tud lause algxil. KSige paremini mõistetakse üheaegselt toi­
muvaid tegevusi (89»8 %), kõige suuremaks probleemiks on 
nende lausete mõistmine, mis väljendavad tegevuste kiiret 
vaheldumist, ja olukord, kus lauses väljendatud tegevuste 
järjekord on tegelikkuses vastupidine (Õigeid vastuseid vaid 
50,7 %). 
Б.-Н. Kirdi andmeil said Õpilased paremini aru nendest 
lausetest, kus põhjus esitati lause algul (63 %)• Kui enne 
oli toodud olukord, siis alles selle põhjendus, langes õi­
gete vastuste protsent 40,5-le, ehkki laused olid sisiiliselt 
samad ja katsed viidi läbi hiljem. 
L. Jaago ja 2.-M. Kirdi andmed kinnitavad Ж. Luria ar­
vamust, et mõistetavam on lause, kus sündmuste ajaline järg­
nevus ja sõnade järj^ ord lauses langevad kokku Auria 197^ . 
Liitlausete kasutamist abikooli õpilastel on uxirinud 
L. Zankov ja M. Gnezdilov. Nende andmeil esineb liitlauseid 
kirjalikus kõnes kaks korda sagedamini kui suulises. See on 
seletatav suulise kõne dialoogilise vormi ning kirjaliku kõ­
ne aeglase tempo ja parina kontrollitavusega. **Tahtlikkus, 
eelnev läbimõtlmine, toetisnine välistele märkidele, võima­
lus teha suvaliselt pause, aeglane tempo - see kõik loob tin­
gimused, milles debiilse lapse mõtlemine võib maksimaalselt 
avalduda" /Zankov, Gnezdilov 1935:32/. 
R. Künnapuu ja K. Flado andmeil oli 7. klassi Õpilaste 
kirjandeis liitlauseid 41 neist rindlauseid 27 %, põim­
lauseid 42 % ning nn. "lohisevaid" lauseid (pikki süntakti­
liselt Jaotamata lauseid, kus puudub osalausete- vaheline 
mõttelise seos) esines 31 %• Liitlause tüüpidest esinesid 
aagedanini sihitislause (40 %) ja täiendlause, need aga osu­
tusid enaataeti konstruktsioonilt ebaõigeks. 
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Liitlausete konstrueeidmist sõltuvalt ülesande raskus­
astmest on kontrollinud samitl B. Künnapuu  ^ K* Flado 
h3lH abikooli 7. klassis. BesmMrk väl^ a selgitada ülesan­
nete järjestus pShjaaOaaeerbe konstroaeriaiaal abikooli 6.klas­
sis oli S. Ifuldma katsetel /1980/* Sfende tööde analüüsil eafr-
dud tulemused lubavad ülesaAdeld reastada kergenalt raskeaa 
suunas alljärgnevalt (sulgudes antud Sigeetl sooritatud 
ülesazmete protsent): 
1) kõrvallause valik pecü.ause juurde ja vastupidi 
(85,5 %)i 
2) osalausete sobitamine (84,2 %)| 
3) lause täiendamine (iSpetaKLne« alustamine) i73t5%)i 
4) sidendi lünga täitmine (66 %); 
5) lause konstrueeriminei 
a) vastuseks küsimusele (55t5 %)i 
b) iseseisvalt (51»5 %)• 
Pdhlllsteks vigadeks, mis tehakse lausete konstrueeri­
misel, osutusid A* Žikejevi ja SRÜ üliõpilaste uurlxmate alch* 
sel järgmised: * 
1. Liitlause ehituse puudused: 
a) liitlause on süntaktiliselt jaoteaMta; 
b) esinevad liigsed lauseliikmed; 
c) puuduvad lause pealiikmed või verbi obligatoor­
sed laiendid; 
d) puudub sidend või see on valitud valesti; 
e) öeldis on antud vales ajas või voxnls» 
2* Leksikavead, s* t. lauses on tähendxiselt vale sõna. 
3* Interpunktsloonivead. 
4> ühlldumls- ja rektsloonlvead. 
5* Liitlausega väljendatud suhte mittenõlatmine, mis 
lauses avaldub sõnade täiesti mõttetu seostamisena« 
Toodud andmetest järeldub, et abikooli Õpilased oman­
davad analoogia põhjal keerulisi lausekonstruktsioone pii­
ratult ning tihti keelenormlle mittevastavalt. Seetõttu ker­
kib üles vajadus liitlause spetsiaalse Õpetamise järele. 
Probleem on seda teravam, et alates 5* klassist on Õpilas­
tel kasutada ajaloo, geograafia ning bioloogia Õpikud, mil­
les materjal antakse edasi rohkete liitlausete abil. Ka kir­
jandusliku teksti mõistmine eeldab liitlausete valdamist. 
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731Ъ välta, et liitlause Õpetamine soodustab ülalnimetatud 
ainete paremat omandamist ning on oluline kSnearenduse sei­
sukohalt üldse. Kuidas liitlause Spetamist abikoolis metoo­
diliselt läbi viia, selle kohta on kirjanduses vähe and­
meid. üldkoolis teostatakse nimetatud teema käsitlemisel pea­
miselt formaal-loogillet analüüsi, õpilased omandavad liit­
lause kasutcunise oskuse pShiliaelt antud näidete eeskujul 
analoogsete konstruktsioonide koostamise teel. Lause struk­
tuuri ja tähendust aitab m8ista süntaktiline ja morfoloogi­
line analüüs. Pole p3hjust väita, et abikooli Spilased for­
maalse analüüsiga üldse toime ei tule, taklb aga küsimus, 
mis eesmärgil nimetatud analüüsi teostatakse. Qn selge, et 
üldlcoolls kasutatavat metoodikat ei ole otstarbekas auto­
maatselt abikooli üle kanda. Oligofreensete laste Spetaml-
seks on vaja valja töötada spetsiaalne, nende laste ise­
ärasusi ja Õpetam:^ se eesmärke arvestav metoodika. 
Liitlause (aja- ja põhjuslause) eksperimentaalne 8pe-
tamine viidi läbi 1977. a. Tartu Abikooli 7. klassis. Selle 
tulemusena valnÄs ka orienteeruv harjutusmaterjal, mille 
koostamisel on arvestatud järgmisi momente: 
1) liitlausete käsitlemist tuleb alustada lastele mSls-
tetavamatest ning enamkasutatavamatest suhtegruppidest, teos­
tada nende tähenduslik analüüs; 
2) esmalt valida tuttavamad sidendid ning siis nende 
hulka laiendada, pöörates tähelepanu sidendite tähenduse sel­
gitamisele; 
3) Õpetada ühe suhtegrupl ulatuses erinevate lause­
konstruktsioonide mõistmist ning kasutamist; 
4) alustada lastele jõukohasematest ülesannetest, min­
nes järk-järgult üle raskematele harjutustüüpidele. 
Neid momente silmas pidades vÕlb soovitada suhtegrupl 
l^ a konstruktsiooni käsitlemiseks järgmist harjutustüüpide 
järjestust: 
1. Vaatlusharjutused. Selle harjutustüübl eesmärk on 
õpitava keelendi tutvustamine, õpilastele peab selguma õpi­
tava lausetüübi tähenduslik funktsioon ja struktuuri eripä­
ra. 
2. Sobltusharjutused. (Kõrvallause valik pealause juur­
de, pealause valik kõrvallause juurde, osalausete sobitami­
ne, sidendite sobitamine jms.). 
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3« Lausete täiendamine» (Lauae lõpetamine v6i alustami­
ne hargmikus, sidendi lünk.) 
4. Lausete konstrueerimine; 
a) vastuseks küsimusele; 
b) etteantud skeemi järgi lihtlausetest; 
c) etteantud sidendile toetudes; 
d) deformeeritud lause taastamine; 
e) iseseisvalt. 
5. Korrektuurharjutused. õpilaste ülesaime on leida vi­
ga ja konstrueerida õlge lause* 
6.. Rakendusharjutused. Hende abil peavad Õpilastel sel­
guma Õpitava lausetüübi praktilised kasutamisvõimalused. 
Antud harjutused on reastatud selliselt, et raskusaste 
tõuseb nii konstrriktsioonl möistmls'el kui ka moodustamisel, 
s. t. järjest rohkon tuleb sooritada mõttelisi operatsioone 
/Künnapuu, Plado 1971:141/• 
Olulisteks abiv^ endlteks liitlausete Õpetamisel tuleb 
pidada skeeme. Neid saab hõlpsasti koostada, kuna liitlause 
konstrxiktsiooni iseärasuseks on osalausete kindel järjestus 
ja kindlad sidendid ühele võl teisele liitlause tüübile» Töös 
konkreetse lausetüübiga võib aga eristada kaht omavahel kind­
lalt seotud lüli: tähenduslik analüüs ja lause koostamine» 
Skemaatiline nältllkkus topb välja mõlemad nimetatud küljed, 
kuna skeem annab lausekonstruktsloonile üldistuse, mudeli, 
mis võimaldab mõista väljendatavat suhet ning sidendi tõen­
dust ja on aluseks lause konstrueerimisele. E» Pajula and­
meil on näiteks ajasvihteid võimalik edasi- wda 12 erineva 
konstruktsiooniga /Pajula 1980:22/, kusjuures see ei ole ved 
lõplik hulk. 
Liitlause eksperimentaalse Õpetamise kog^ used võimal­
davad anda veelgi soovitusi praktiseerivale Õpetajale ületa­
maks kerkivaid raskusi. 
1. Liitlause konstrueerimisel lihtlausetest juhtida Õpi­
laste tähelepanu aluse ja öeldise koha vahetusele ja asesõ­
nade kasutamise vajalikkusele. Selleks sobivad mitmesugused 
graafilised võtted, nagu joCnimine, nooled, värvid jms. 
2. Enne lause konstrueerimist fikseerida varem tolmxmud 
tegevus (või põhjus) ning sellele järgnenud tegevus (võl tu­
lemus) ehk tegevuste üheaegsus. Selleks tuleb Õpetajal esita­
da suunavaid küsimusi. 
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3* Eorrektuurliarjutuete pvihul Juhtide dpilaete tähele­
panu eellele, et mSzilsgald lauseid ei saa parandada osalau­
sete tbnberpalgutamlse v8i sidendi asendamise teel. BeU juh­
tudel tuleb teine osalause sobivalt timber teha. 
4* Põhjuslike seoste väljatoomiseks kasutada abista­
vaid küslinuslt Iiis on pShjuseks? lUs on tagaj&rg? Kas vas­
tupidi on võimalik? 
Käesolevaks ajaks on uxiritud liitlausete mölstmlse ja 
kasutanlse probleeme. TRÜ eripedagoogika kateedri juhtimi­
sel läbi viidud Uliepilaste uurimused on andnud mõningaid 
täpsemaid andmeid esmajoones aja- ning põhjuslause kohta. 
ja on aga teoreetiliselt põhjendatud ning praktikas kont­
rollitud metoodikat liitlausete käsitlemiseks abikoolis, mis 
pööraks erilist tähelepanu lausete semantilisele analüüsile 
ja ühe suhtegrupl ulatuses käsitleks põhjalikult Iga konst­
ruktsiooni eraldi. Kui normaalne laps omandab liitlausete 
kasutamise oskuse suhteliselt kergesti, siis vaimselt ala­
arenenud laps vajab selleks Õiget ning otstarbekat abi. 
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ПРОБЛЕМА ИСПОЛЬЗОВАНИЯ И ПРШОМ^АШЯ (жоша 
ПРЩОЖШШ Ю В(ШОМОГАТЕЛЬНОЙ ВКОЛЕ 
K« Пдадо 
Р е з ю м е  
Главной задачей преподавания родного язшса во вспомога­
тельной шкоде представляется обучение умственно отстадшх де­
тей пользованию средствами общения 
в условиях повседневной 
хизни. Сложное предложение является одним из средств» при 
помощи которого ученики могут точнее вьфажать свои мысли. 
Умственно отсталые школьники усваивают типы сложных предло­
жений очень ограничеш) и часто неправильно. Но преоще чем 
они начинают активно пользоваться зтими конструкциями, они 
должны понимать соответствукщие связи и отношения реального 
мира, а также речь окружающих.. 
Изучение понимания сложного предложения показало, что 
многие конструкции при восприятии речи детьми не понимаются. 
Позтоцу они и не способны конструировать такие предложения 
самостоятельно в соответствии с языковой нормой. 
Понимание и конструирование сложных лредлокений зависит 
от целого ряда факторов, среди которых важно, каковы выра­
жаемые отношения и какова структура данного гфедложения. 
Наблюдения позволяют обнаружить степени сложности уп­
ражнений, которые надо учитывать при вьфаботке методики пре­
подавания сложных предложений. 
В конце статьи даются также некоторые методические сове­
ты учителям, преподающим родной язык во вспомогательной шко­
ле. 
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lIlfblEDSTilUn ÜUB ÖPPBKAIBIJIIJ KlSIILBIISSL 
ABIKOOLI LOODüSÕFBTüaB ТШИХЗ 
А. Relxmaa 
Hdukogude i>edagoog;lka tihe Jiihtideena on püstitatud 8p-
peaater;jall näitllkuetainlBe пбие» l&ltllkkuae prlnteilp di­
daktikas on leidnud käaitlesdet peaaegu kSikide pedagoogi-
kateadlaate poolt, kee on tegelnud Spetanise teooria küei-
muatega /Ogorodnikov 1978, Babanaki 1977, Šteukina 1977» 
Lerner 1976, Holtaanoya 1974, Savin 1972f Jaklaanakaja 1971, 
Kingazov 1969, Lang 1967, Danilor i960, ZaakoT 1960 jt*/* 
lütmetea töödes analüUsitakae näitlikustamist inim­
tunnetuse ySiinalviste arendamise seisukolialt /HoasJalDor 1976, 
Talõsina 1975, KabanoYa-Meller 1955 jt./. Ometi ei saa 3p-
pematerjali näitlikustamisega seotud küsimusi pidada kau­
geltki lahendatuiks. Probleemide keerukusest räägib kasrSi 
seegi, et meie pedagoogikas ei eksisteeri senini veel iSit-
sust ei näitlikkuse mõiste defineerimisel ega näitvahendite 
liigitamisel (ühtsest terminoloogiast rääkimata)* Ifii näi­
teks eristab G. ätšukina näitlikkuse järgmisi liike: 1) ese­
meline ja kujundiline näitlikkusj 2) sSnalis-kujimdiline 
näitlikkus; 3) tinglik-kujutav näitlikkus; 4) dünaamiline 
näitlikkus /štšukina 1977:298 - 299/. 
Hoopis detailsema klassifikatsiooni esitab oma kandi­
daadi tööa B. lÜngazoT* Autor eristab kaheksat näitlikusta-
mise viisi, mis jagunevad kahe tüübi vahel. Nendeks tüüpi­
deks on B* Mingazovi järgi kujundiline ja mittekujimdlline 
näitlikustamine* Kujundilises näitliktistamise tüübis eral-
detcücse viit näitlikustamise viisi: 1) naturaalne, 2) ruu­
miline, 3) kujutav, 4) graafiline, 5) tinglik. Mittekujtw-
dilise näitlikustamise tüübi moodustavad 3 viisi: 1) skee­
mid, 2) tabelid, 3) valemid /Mingazov 1969/* Piisab nende 
kahegi klaasifikatsiooni analüüsist, et tulla järeldusele -
tegemist on erinevatel alustel põhinevate klassifikatsioo­
nidega. Ka mitmeid teisi näitlikkusega seotud keskseid kü­
simusi mõistetakse vägagi erinevalt* Hii esitavad ülalnime­
tatud autorid küllaltki lahkneved-d seisukohti näitlikusta­
mise funktsioonide, efektiivsuse kriteeriumide, näitlikus­
tamise metoodika jm. küsimustes. 
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Ilmselt on nältllkuetaaie« küelmuite mltteUhtne kfisit-
lus üldpedagooglkae Ubeke pShjuaeka« aiks TaetaTad problea-
mld oligofrenopedagooglkas on seni jäfiaud siigarama teadus­
liku analüüsita* Samal ajal on näitllkustamlse erilist os»-
tShtsxist abikooli Sppeprotsessis rShutatud kSlkide oligo-
frenopedagoogUcateadlaste poolt* PShjalikumalt on näitlikus-
tamlse iseärasusi abikoolis analüüsitud seoses konkreetsete 
dppealnete Spetamisega* 
PsUhholoogiadoktor T. Fetгота uoriimeed nfilt Ukustaai-
se rakendamisest Vaimselt alaarenenud laste Spetamisel тв1-
maldasid formuleerida mitmeid seaduspärasusi näitlikkuse ja 
8peta]iü.Be sõnaliste meetodite seostamise kohta* Sritl bin-
natar on nende uuxlmuste alusel tehtud Järeldus: *4lältlike 
vahendite oleottsolu ei ole reel piisar tingimus, et Taim­
selt alaarenenud Spilased omandaksid teadmised TastaTatest 
näitlikest objektidest" /PetroTa 1956s184/* Hlmetatud Täide 
on suunatud näitllkustamise küsimuste lihtsustatud lahenda­
mise vastu abikoolide tööpraktikas, mille kohaselt peetakse 
peamiseks, TÕrreldes põhikooliga. Õppetööd lihtsalt r^ ikam 
näitlikustada. Sähelepanu keskendamlne aga üksnes näitll­
kustamise krantitatilTsele küljele lahus kralltatiiTsete 
erinevuste otsinguist Tiib iSpptiilemusma negatilTsetele tu­
lemustele. Seepärast on huripakkuTad eelkõige nende uurl-~ 
muste tulemused, milles on püütud Täija selgitada Taimselt 
alaarenmud Õpilaste epetsiiflllel jooni näitliku materjali 
kasutamisel. Uurimused klx^ iitaTadkl, et näitliku materjali­
ga töötades esineb Taimselt alaar«ienud laste tunnetiuitege-
Tuses olulisi erinevusi, võrreldes nnide nonnaalsete oekaas-
laste tunnetustegevusega. Heed erinevused ilmnevad nii pil­
dimaterjali tajumisel /Jeplfantseva 1971/, naturaalse näit­
liku materjali kasutamisel /Postovskaja 1962/ kui ka mitme­
tel muudel näitllkustamise tüüpjuhtudel /Lipetskaja 1972; 
Slnjov 1968; Gollkova 1974; Porotskaja 1976, 1977; Dolgobo-
rodova 1951/. Oma peamist, kõige üldisemat funktsiooni -
aktiviseerida Õpilaste tunnetustegevust - saab ]:^ .tlLk ma­
terjal täita vaid Juhul, kui selle kasutamisel arvestatakse 
vaimselt alaarenenud Õpilaste tunnetustegevuse omapära* Se­
da, mõistagi, seostatult Õpilaste ealiste iseäirasustega. 
Uurimustest Järeldub, et näitlikkuse varleerlnilne nimetatud 
alustelt lähtudes peab arvestama nii selle kvalltatilvret kui 
II 
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ka kvantitatÜTeet külge /Hanutina 1951, Jerj omenko 1966, 
Protsko 1972, Kaffemanas 1975/. 
Ukraina teadleuaed A. Eapuatin a^ 7, Sln^ ov peavad ni­
metatud proble^ Kldele lahenduse otsimisel määraTaimaks läli-
tumiet näitlikkuse funktsioonidest. Üht ja sama näitlikku 
materjali saab autorite arvates kasutada mLtoes erinevas funkt­
sioonis (erineval eesmärgil). Igal konkreetsel juhul peab pe­
dagoogile olema selge, mis eesmärgil vastavat näitlikku ma-
.terjali kasutatakse« sest erinevate näit Ukust amise võima­
lustega SMb arendada nii 8pilaste kaemuslik-kujundllist kui 
sdnalis-loogilist mStlmnist /Kapustin, Sinjov 1975:25 - 26/. 
Käesolevas artiklis leiavad käsitlemist mõned, meie mee­
lest olulis^ ad küsimused Õppematerjali näit Ukust asüsest abi­
kooli 7 klassi loodusõpetuse kitrsuses. Artikkel on kirjuta­
tud uurimuse alusel, mille üheks eesmärgiks oli välja selgi­
tada võimalused abikooli Õpilaste tunnetustegevuse aktivi­
seerimiseks näitllkustamise optimeerimise kaudu. Vaadeldavas 
kirjutises piirdume materjali esitasd.se ja analüüsiga vald 
une aine esmase käsitlendse etapil Õppetunnis. 
õppematerjali esmase käsitlemise metoodiliselt täiusli­
kemaid võimalusi selgitasime välja abikooli eluta looduse 
programmi kõigi nelja suurema teema ("Vesi", **Öbk**, "Maava­
rad**, **lfuld*') materjali kasutades. Alljärgnevalt esitame mõ­
nede katkete kirjeldused ning eksperimentaalse Õpetamise tu­
lemuste analüüsi. 
Тввяа "Vesi" esimese tunni materjali CVeel looduses**) 
käsitleti võrdleva eksperimendina. Himetatud tunni peamiseks 
ülesandeks oli kujutluse loomine Õpilastel sellest, et vett 
leidub kõikjal* Eksperimentaalklassldes (BK) valiti selleks 
induktiivne xee - üksikute konkreetsete nähtuste nältellt 
ja analüüsilt püüti jõuda nimetaitud üldistuseni. 
Kujutluse loomist vee leidumisest looduses alustati õpi­
laste tähelepanekute ja kogemuste aktuallseerimlsega vestlu­
ses. On loomulik, et eelkõige teavad Õpilased vee olemasolust 
jõgedes, järvedes ja teistes^ veekogudes* Seepärast olidki õpe­
taja küsimused esmalt suunatud üldistuse "Vett leidub veeko­
gudes** kujundamiseks. Vestluses toetuti Õpilaste koduloolis-
tele teadmistele (näit. küsimused: "Kus on meie koolile lä­
him ujumiskoht?", "Kust võtame kooliala kastmiseks vett?" 
jt.). 
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Oea Teetlueeet organiseeriti pildimaterjali alusel 
(pilt merel sSitrast laevast}• 
Osa uuest Sppeinfomatsioonist esitas Spetaja monoloo­
gina ("Ookeanid Inii suurimad veekogud maakeral"), üute mSls-
tete selgitamiseks kasutas Spetaja graafilist näitlikkust, 
kus Õpilastel tõenäoliselt segistuvate m9istete eristami­
seks rakendati vormielemente, antud juhul ja j j • Tut­
vustades ^ Õpilasi ookeani mSistega, asetas Spetaja tanvlile 
ristkülikukujulisele alusele kirjutatud sSnakcMordi "Ookea­
nid" ning selle juuirde samasiigusel alusel väljendi "Hiig­
laslikud veekogud". Seejärel tutvuti ookeanide kujutamisega 
gloobusel. 
Teiseks uueks ja Õpilastel tõenäoliselt eelmisega se-
gistuvaks mõisteks oli "manner", õpilasi nimetatud mõistega 
tutvustades asetas Õpetaja tahvlile ringikujulisele aliusele 
kirjutatud sõnakaardi "Uandrid" ning selle jtmrde samasugu­
sel alusel määratluse "Suured maismaa osad". Definitsioo­
ne loeti kooris. 
Ookeani mõistega tutvustamine viis lõpule töö, mille 
eesmärgiks oli veekogu mõiste kujundamine Õpilastel. 7ara" 
sema vestluse ja Õpetajapoolse aine esituse käigus kirjuta­
ti tahvlile ühte tulpa tundma Õpitud veekogude nimetused. 
Õpitu üldistati küsimuse: "Kuidas nimetame jõgesid, järvi, 
tilke, ojasid, meresid j^ a ookeane ühe sõnaga?" abil. Tahv­
lile kirjutatud tulp pealkirjastatis "Veekogud". 
Järgnes probleemi püstitamine "Kus leidub looduses ivett?". 
ühtlasi esitati Õpilastele vastav skemaatiline näitvahendt 
Vett leidub loodiises 
Esmalt märgiti skeemile, et vett leidub veekogüdes. Selle 
teadmiseni jõudsid Õpilased tuiani eelnevas osas. Edasi sti­
muleeris Õpetaja Õpilasi mõtlema, kus on veel vett peale vee­
kogude. Õpilased tegid laboratoorse töö vee olemasolu kind­
laksmääramiseks mullas, taimedes ja Õhus. Selleks oli õpi­
laste laudadel klaasalustel mullatombukesi, taimede lehti, 
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rohttalMede yarei, riivitud 8una, aariltükikeel, kelTatue-
pabereld, taskupeegldld* õpetaja püetltaa ülesande määrata, 
kae muld, talaed ja 8hk sisaldavad vett. Bsaalt määrati vee 
sls^ dus mullas, õpetaja juhendamisel v8etl tükk malda, ase­
tati kuivatuspaberi vahele ning vajutati mSSdtakalt. 'Tärast 
katse ISpetamlst veendut! kuivatuspaberit vaadates, et mül-
las on vett. Tulooms märgiti ka skeemile." Analoogselt tol­
mus töö rohttaimede vartega (lehtedega). Seejärel asetati 
marlile riivitud Õtmamass, mida pressiti näppudega. Bral-
duv Sunanahl tilgutati klaasalusele. Järeldati, et vett lei­
dub taimede erinevates osades. Seejärel täiendati ka skee­
mi. 
Tee olemasolu 8hus selgitati katses peegliga. Õpilased 
hingasid peegli puhtale pinnale. Leiti, et see muutus udu­
seks. Õpetaja abiga saadi teada, et Shos leidub vett. Tehti 
ka järeldus selle kohta, et Shus leiduv vesi erineb mullas 
vdl taimedes leiduvast veest, õpilased said teada, et Õhus 
on vesi veeauruna, mida meie ei näe. Skeemile märgiti vee 
leidumine 8hus. 
Vee leldumist maa sees selgitas Õpetaja tahvlljoonise 
alusel, mis kujutab põhjavett maasügavuses. Kokkuvõte kanti 
jällegi skeemile. Loomade organismi veesisalduses veendutl 
seinapildi abil, millel on kujutatud vett joovad veised. Tee 
leldumist inimorganismis selgitati Õpilaste varasemaid tä­
helepanekuid ja isiklikke kogemusi aktualiseerides-mõtesta-
des (küsimused: **Miks peate end pärast võimlemlstundi pese­
ma?", "Kust tuleb higidele nahale?" jne.}. Testluse lõpp­
tulemusena tehakse järeldus, et ka inimorganismis on vett. 
Arutletakse, kuldas satub vesi meie organismi. Testluse lõ­
puks on tahvlil täidetud skeem "Tett leidub looduses", ük­
sikute nimetuste paiknemise asukoht skeonll ei oma seejuu­
res mingit tähtsust. 
Kontrollklasside (edaspidi KK) Õpilased omandasid sama 
Õppeinformatsiooni Õpetaja jutustust kuulates, vesteldes ja 
eelkirjeldatud katseid sooritades. Seejuures skemaatilist 
näitlikkust ei kasutatud. Enne õpitu kinnistamisele asumist 
täitsid nii eksperimentaal- kui kontrollklasside Õpilased 
kirjalikult tunnikontrolli nr. 1. 
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Timnlkontroll nr. 1. 
1. Teekogude nlaetuetele tSmba joon eü.la* 
Mets, kraav, oja, aanaer, ш«г1, p81d, ookeaa, tilk, 
8lld^ jSgi* 
2. Kus leidub vett peale Teekogude? 
3« Suurimad veekogud Maakeral oa 
Фбб tulemused on esitatud tabelis 1• 
Kontrollülesannete täi taisel olid ediikaaid IK-^ e 8pi-
lased (Emeü-iiüsil yStsise aluseks rastuste .täiuslikkuse)• laU 
meses lilesandes loeti täitislikuks need rastused, kus olid 
alla kriipsutatud loetelus sisalduvad kuos reekoga nimetust 
(kraav, oja, meri, ookean, tiik, jSgi)« KK>st ühtki täius­
likku vastust ei saadud. Ka BK-de vastuste koguarvust moo­
dustasid täiuslikud vastused tühise osa. tiksaes 3,26 % EK-
de Spilastest leidis Sigesti kuue veekogu nimetuse. Miks 
täiusliku vastuse andmine Spilastele üle jda käivaks osutus^  
seletub ilmselt ülesande laadiga. Bhkki veekogusid mittetä-
histavad nimettised, välja arvatud termin "manner", pidanuk­
sid Õpilastele varasemast tuntud olema, joöniti siiski s8-
nad "mets**, "pSld** ja **sild". 7iimane nimetatuist esines ai-
lakriipeutatuna kSige sagedamini. Ilmselt tulenevad selli­
sed vead abikooli Õpilastele spetsiifilistest assotsiatsi­
oonidelt. Kontrollklassides oli väärade vastixste üheks p^ -
juseks keelendi "manner" käsitlemine veekogu sdmetuseca. BK-
des oli selliseid eksimusi üksikutel. 
Osaliseks loeti kõik need vastused, кгш Õpilased olid 
jooninud vaid osa vajalikest sõnadest. 33,98 % EK-de Õpi­
lastest olid vajaliku kuue sÕna asemel jooninud neli või 
viis. Mii polnud vastustes veekoguks peetud oja, merd, oo­
keani ja tiiki. KK-de Õpilaste vastuste kveüitatiivne-kvan-
titatiivne analüüs aga näitas, et see väike osa Õpilastest 
(17,62 %), kelle vastus oli osaline, oli sageli alla kriip­
sutanud vaid ühe vÕi keüEs veekogu nimetust (sagedamini "jõ­
gi" või "järv" ja "meri"). 
Esimese ülesande täitmist analüüsides äratab tähelepa­
nu vale vastuse andnud iilaste osakaal nii EK-des kui KK-
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tulevad abikooli Spllaetel ületada ka eiüitellselt lihtsate 
üleeanaete lahendeoBisel* Pldanukeld ;ju selle ülesande tftlt-
mlsel epilasl toetama Isiklikud Yarasemsd kogemused, eel­
teadmised, Spetamlsel kasutatud kujutav nältllkkus (selna-
plldld, gloobus) ning EK-de Õpilasi täiendavalt veel ske­
maatiline Õppevahend "Veekogud** • EK-de Õpilast* mõningast 
paremust ülesande täitmisel näoie siiski "veekogu** mõiste 
mõneti täpsemas omandamises. 
EK-de Õpilaste vastuste paremus ilmnes veenvalt timnl-
kontrolll kahe järgmise ülesande täitmisel* Siiski ei suut­
nud (2. ülesandes) ükski KK ega BK Õpilane loetleda vasta­
valt ülesande tingimustele vee leldumlse kuut võimalikku 
valdkonda Maal (peale veekogude)« Seega täiiualikke vastu­
seid ei saadud. Osaliste vastuste analüüs näitas, et 66,01 % 
Ж-de hing 33,72 % KK-de Õpilastest olid nimetanud vald osa 
vee leldumlse erinevatest valdkondadest. Tastuste sisulisest 
analüüsist selgus, et Ж-de Õpilased olid ülesandele lähene­
nud mõtestatumalt. Hil esines vaid 13 Ж-de Õpilase (8,^ %) 
poolt antud loeteludes mõne veekogu nimetus, samal ajal kxii 
KK-de Õpilaste enaad-k loetles kõrvuti vastuse Õigete elemen­
tidega ka erinevaid veekogusid. Tlimäste nimetamine oli aga 
ülesande tingimusega välistatud. Suur osa KE-d6 Õpilastest 
(141 Õpilast, s. o. 54,02 JC) aga piirduski vastuses üksnes 
2-3 veekogu nimetamisega. Eeed vastused lugesime valeks* 
Paljude KK-de Õpilaste vastustes Ilmnes juhuslikkust ning 
mõistete hierarhia segistamist. Näiteks Õpilase X*S* vastust 
"a) mullas, b) juures, q) lille, d) Õled, ^  vars, f) lehtedes"* EK-
de Õpilaste puhul oli aga tunda kasutatud sk«naatlllse nfilt-
vahendl "Looduses leidub vett" mõju. Ж-de Õpilaste vastxua-
test olid kokkuvõttes välja loetavad kÕik ülesande tingi­
must rahuldavat kuus võimalust, samal ajal kui KK-des oli 
kõigi Õpilaste poolt vmustatud vee leidionlne õhus ja maa 
sees. Ka mõttetuid vastuseid esines vaid üksikud, nagu näi­
teks: "Suurtes manertes", KK-des valede vastuste hulgas aga 
moodustasid need olulise osa. Seega võib väita, et Ж-des 
kasutatud täiendavad näitlikud vahendid võimaldasid abikoo­
li Õpilastel Õppelnformatsioonl paremini mõtestada ja süs­
tematiseerida. Et ookeanid on suurimad veekogud maakeral, 
teadis 70,39 % EK-de Õpilastest 36,40 % KK-de Õpilaste vas­
tu. 29,41 % Ж-de Õpilastest, kes selles ülesandes aksis, 
pidas enamik suurimateks veekogudeks meresid. KK-de 166 Õpl-
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iMMt (бЗ»бО %), км ••11« fileaandega toime ei tulnud, pi­
das tika oea (78 Spllast, e« o. 29f89 % koguairust) euurlBa-
teka Teekogudeka mamdreid. Seega aeglataa auur oaa KK-de 
Spllaateat Tahetult Spltud uual adiateld, id.da meie käalt-
leaiae kui «eeldataraatl aegiatuyald"• Et SK-dea aelliaeid 
raatuaeid praktillaelt ei eaineaud, peame aamutl kaautatud 
oäitliku matarjali teeneka. 
inalüüaime jfirgneTalt tunnia teemal "Tee omaduaed** teh­
tut. BrlneTtta ekaperimentaal*^  ja kontroUklaaaidea kaauta­
tud 9petflad.ae metoodlkaa on tundide erineyaa näitlikuatami-
aea. Tutrudea ree omaduatega demonatrataloonkataete аЪ11, 
täideti EK-dea ka tabel "Puhta vee omaduaed". KK-dea sel-
liat tabelit ei kaautatud. üue Sppeinfoxmataiooni peamlae 
aiau kirjutaa Spetaja aeal tahTllle alljfirgneralt: 
Puhaa veal 
Teal on Tfinraaeta Tedelik, millel ei ole maitset ega 
IShna. Teel pole kindlat kuju. 
EK-dea tolmua tftidetud tabeli lugemine individuaalselt 
ja kooria. EK-dea loeti dppeinformataiooni kontsentraat tahf-
lllt. Seejürel täitsid Spilased kirjalikult tunnikontrolli 
nr. 2. 
«^  ^  ^ v^nl ^ tr0ll nr. 2. 
1. Ilmeta ptihta тее omadused. 
2. Mida tead puhta тее maitsest? 
3. Milline on puhta тее IShn? 
4. Millises olekus on klaasis о1ет Teel? 
Tulemused on esitatud alljärgneTas tabelis 2. 
Tunnikontrolli tulemusi analüüsides Ilmneb Teenvalt ka­
sutatud näitTahendi (tabeli) tuxmetustegevust suunaT ise­
loom. Tabeli "Puhta тее omadused" Sppeinfozmatslooni süste-
matiseerlT Tääi^ s aTaldus kõige enam tunnikontrolli 1. üles­
ande t^ tmisel. EK-de õpilastest suuxsld vald 23*29 % 
nimetada тее mõningaid omadusi, kSige sagedamini ühte-kahte. 
Tihti nimetati kdrruti Õigete omadustega ka Täärl, nagu näi­
teks Tastuses "Tesi paistab läbi, on magus maitse, lõhna ei 
tunne". Meie käsitluses loeti selline Tastus osaliseks, sest 
see sisaldas Tähemalt ühe (antud näites kaks) Õige kompo­
nendi TÕimallkust täiuslikust Tastusest. EK-des moodustasid 
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•aatueed elaukaBad. EK->de Spllaate osalletes raatiiatee eel­
nes kSlge sagedaalni 3-4 oaaduse loeteluga Taetuaeid, vald 
Icuiu dpllaet (4» 23 %) Blmetae kdrruti ree Slgete oaaduatega 
ka valeaid. EE-dea, nagu juba aärklalae, oli slaetated riga 
aga tüüpiline. Seega rdljte öelda* et SK-de Spllaaed llauta-
ald Taatuatea атл eaaaate teadalate auhtea auureaat icrlltl-
llanat. See rfilde ei kehti 34*51 % EK-de Spllaae kohta* kea 
andald та1е raatuae* YaüdaT oaa neadeat Spllaateat polnud 
faatanud küalmtaele* 111 nälteka klrjutaa Spllane S«E*r "J8-
gl* jSrr* tilk* oja*"* loetledea ree oaaduate äaeael тееко-
guald; SMlane V.S,t "Maa aeea on puhaa." Snhtellaelt т&1-
keae oai^ woduataald abaux^ daed raattiaed* nfilt. брИапе 7.S* 
klrjutaa« "KL kulra ära alaae." EK-de Spllaate parea aine-
tundalne* rSireldea kontrollklaaalde oaaga* aTaldüb altte 
ükanea auureaaa oaallate Taatuate arrua ning alaukuaea Ja 
ailrgataTalt^  Tälkaeaaa raie raatuae andnud Spllaate hulgaa* 
raid eelkSlge t&Luallku raatuae andnud Spllaate oaakaalua. 
SK-dea oli 10*31 % neid Spllaal* kes auutald loetleda kSlkl 
antud tunnla tundaa Spltud puhta ree baadual. XK-dea aelll-
aeld dpllaal polnud. Ilaselt altaa kaautatud nältrahend "Pob-
ta Tee oaaduaed" uut Sppelnforaataloonl SK-de Spllastel pa-
realnl adteatada ning aeelde jätta. Seda väldet klnnltarad 
ka ülejäänud kolae üleaande tuleauaed. Yalede Taatuate auur 
oaakaal XK-dea oli Taldaral arrul juhtudel tingitud ebaõl-
geteat aeosteat (näit. "vedela aaltsega"* "aelgea olekua" 
jt.) ning altteoluUate (ebaaääraste) tunliuate ealtaalaeat* 
nälteka: puhaa теа1 on "hea maitsega"* "puhtaaaltsega"»"lää­
ge aaltsega"* "hea iShnaga"* "ptihta 18hnaga"* SL puudunud ka 
ülesande selsukohlilt absxirdsed vastused* nagu "KeTadel on 
lille Idhn"* "Xlaasl olekus"* "Selles olekus". Tuleauaed kixK 
nltavad* et SK-de Spllaatel olid kujutluaed vee caiadustest 
täpsoDad. 
Tminls teeaal "Tee ruumala muutumine soojenemisel ja 
jahtualsel" on dpetusllkus mSttes peamine* et Spllased omaib 
daksld jär0 Lsed seosed: soojenemisel vesi paisub* jahtu-
mlael aga tSabub kokku. Uli ekaperlaentaal- kui kontroll-
klaaaldea aeoataa Õpetaja uue materjali ealtamlae demonat-
ratsloonkataega* mlllea Spllastel oli vSiaallk jälgida vee 
rutmala aimreõealst teiq;>eratuurl tSusu korral ning vähene­
mist temperatuuri langedea. MetoodlUaeks erinevuseks klas­
side vahel oli aga teadmisi süatematlaeerlva tabeli kasuta­
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mine K-d«a. XK-de* piirduti Taid «uuliete aäidetaga, Hil­
les kirjeldati kord ree t«4peratiiuri tSueu, kord «elle laa-
gu«t. Teiseks erineruseks eksperiarataal- ja kontrollklaa-
side t&ös sellel tmmi etapil oli Yoxmiel«H«ntide kasutaKL-
ne t6enäoliselt segisturate aSistete eristaffld.eeke S-dea. 
TutTostades õpilastele seost "soojeneaisel resi paisub", 
esitati õpilastele tahrlil ringikujulised sSaakaaz^d* 
Tastupidise seose "jahtuaisel tSabub 
resi kokku" tutTUstaaisel kasutati rlst-
külikukujulisi sdncücaarte. 
jahtuaisel 
tSmbub Tesi kokku 
vesi paisu 
KK-des kirjutati vaadeldavad kaks lavieet libtscüt tahv­
lile. llSlemates klassides loeti kirjutatut Õpilaste poolt in­
dividuaalselt ja kooris. Järgnes tunnikontroll» sisal­
das neli ülesannet« 
Tunnikonti4}ll nr. 3. 
1. Temperatuurimuutustele, mille puhul vesi paimdH tõa-
ba alla joon. 
15° - 20° 21° - 12° 
17° - 14° 26° - 35° 
12° - 10° 42° - 28° 
n° - 19° 18° - 13° 
2. Kirjuta iga tanperatuurimuutuse juurde, kas vesi раЬ-
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3. Kuldas muutub vee ruumala, kui temperatuur tõuseb? 
4. Mis toimub veega jahtumisel? 
Timnikontrolll 1. ülesanne nõudis abikooli Õpilastelt 
nende jaoks küllaltki keeirullst vaimset tegevustt Õpilastel 
tull aktuallseerlda teadvuses seos "vesi paisub soojeneaisel" 
ning Iga temperatuxirlmuutuse juures otsustada, kas on tege­
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ree paietimiet) täMstayad tempwratutiriiKautueed tulid seejä­
rel alla kriipsutada. TöörSte (teatud tiägiausele Tastarad 
tunnused alla kriipsutada) polnud Spilastele uudne. Tasta-
ralt ülesande tingiaustele oli rdiaalik anda kas täiuslik 
Tastusr kriipsutades alla kõik kola ülesande tingixust ra-
huldarat temperatuorismuttist, rSi raie rastus, Jättes kas 
vajaliku kriipsutuse tegeaata vSi tehes JiSne liigse kriip­
sutuse. Taledeks loeti ka need raskused, kus olid aUa kirll])-
sutatud kõik teaperatuuriauntiised« EK-des leidsid 47f68 % 
Õpilastest Õigesti vee ped,suaist tShlstarat kola taapeirap 
tuuriauutust. ülejäänud, veidi enaa kui pooled SK>de Õpi­
lastest (52,32 %) olidt 
a) kriipsutanud cüla liigseid teapwratuniMaimtusl} 
b) jätnud ülesande lahendaaata; 
c) jätnud vajalikke CLLlakrilpeutiuil tegeaata. 
Analüüsides SE tuleausi selgus, ets 
a) valesti vastanute seas olid kõik III gewpl Õpila­
sed*, s. t. kõige piiratuaate tunnetuslike võlaetega vaia-
selt alaarenenud Õpilased; 
b) kõige vähea oli valesti vastanute seas I grupi (tun-
netxuslikelt võiaetelt enaa arenenud) Õpilasil 
c) ülejäänud osa valesti vastanud õpilastest kuulus 
II gruppi. 
Seega võib välta, et eksperiaentaalklassides kasutatud 
näit vahend osutus tunnetuslikelt võiaetelt enaa piiratud 
Õpilastele ebapiisavaks. Võideldes tunnikontrolli eslaese 
ülesande täitaist eksperiaentaal- ja kontrollklassldea, näe-
ae, et vaadeldav Ülesanne ei osutunud KX-de Õpilastele üldse 
jõukohaseks: ei antud ühtki Õiget vastust. Hlaetatud erine­
vus katsegruppide tulaaustes on seletatav Õpilaste tunnetuih 
tegevuse erineva juhtiaisega aine esaasel esitad-seli) BK-
des kasutatud näitvahend võlaaldas Õpilastel oaandada vee 
ruuaala ja teaperatuuri vahelise seose täie teadlikkusega. 
KK-des aga oaandasid ÕpllcAed selle seose foraaalselt. II-
aekalt näitab seda tunnikontrolli 3. ja 4. ülesande tältal-
ne. Häeae, et eksperiaentaal- ja kontrollklassldest saadud 
Õigete vastuste hulk 3. ja 4. ülesandes ei erine kuigivõrd. 
* Kõik katses osalenud Õpilased olid jaotatud ekspert­
hinnangute aeetodil tunnetuslike võlaete cüusel kolae grup-
fls I girupp - enam arenenud Õpilased, II - kesl^ ärased, 
II - arengus aahajäänud. 
93 
Veelgi enam, 4* üleeande täitaisel oa mSaevÕrra parema tu­
lemuse saayutanud koguni KK-de Õpilased. Kõrvutades saadud 
fakte (kontrollklasslde Õpilastest teab enam kui 60 et 
temperatuuri tõusu korral vesi paisub Ja jahtudes tStobub kok­
ku» kuld ei suuda vastavat tee^ dmlst rakendada ülesannetes 
konkreetsete temperatuurlmuutustega), võime välta» et sel­
liselt omandatud teadmised on formaalsed. EK-des võimaldas 
vastuolu ennetada aga kasutatud näl^ vahend, mis kindlustas 
Õpitavate seoste mõtestatud omandamise. 
Mõningat mõju vastandseoste (soojenemisel paisub, jah-
tumlsel tõmbub kokku) vahetussagedusele võisid avaldada EK-
des kasutatud vormlelemencLid. Kui KK-des väärade vastuste ena­
miku (3* ja 4* küsimuses) moodustas vastandmõlste seglsta-
mlne (**Soojenemisel vesi tõmbub kokku**), siis Ж-des esines 
ainult üksikuid selliseid vigu. 
Kokkuvõtteks vÕlb öelda, et uurimus Õppematerjali nält-
llkustamise optimeerimisest eluta looduse kursuse Õpetami­
seks abikoolis võimaldas: 
1. Välja selgitada erinevate nältlikustamlse võimalus­
te txinnetuslikku efektiivsust vaimselt alaarenenud Õpilaste 
jaoks. Selgus, et looduslooliste kujutluste ja mõistete ku­
jundamiseks Õpilastel tuleks julgemalt kasutada skemaati­
list näitlikkust, selle mitmesuguseid kombineeritud varian­
te. 
2. Määratleda erinevate näitllkustamisviiside ning Õpe­
tamise teiste mooduste erinevate seostamlsvõimaluste ots­
tarbekust. õpetamise tulemused veenavad meid selles, et abi­
kooli õpilaste enamik (meie katsetes I ja II grupi Õpilased) 
omandavad uut Õppematerjali edukamalt siis, kui selle esi­
tamise sõnalised meetodid on seostatud sobivate skemaati­
liste näitvahenditega. 
3. Välja tõotada uusi näitvahendeid eluta loo­
se kursuse õpetamiseks vaimselt alaarenenud õpilastele. 
4* Eksperimentaalselt tõestada võimalusi Õpetamise efdc-
tilvsuse tõstmiseks abikoolis näitlikustamise optimeerimise 
kaudu. 
5. Püstitada hüpoteesi skemaatilise näitlliacuBe tunne­
tuslikust efektiivsusest abikooli Õpilastel ka teiste aine­
te omandamisel. 
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ПРИМЕНЕНИЕ НШЩНЫХ СРВДСТВ Н& УРОКАХ БСТБСТВОЗНЛШШ 
ПРИ ПЕРВОМ ЗНАКОМСТВЕ С УЧЕБНЫМ МАТЕРИАЛОМ УЧАЩИХСЯ 
У КЛАССОВ ВСПОМОГАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЫ 
А. Рейнмаа 
Р е з ю м е  
Проблема использования наглядных средств в обучении не­
однократно являлась предметом педагогических исследований 
как в общей, так и в специальной педагогике. Данное исследо­
вание посвящено юучению вопроса об эффективности 
сочетания 
различных фо|ш наглядности со словесными методами обучения 
при формировании первоначальных знаний о неживой 1ф1фоде у 
учащихся вспомогательной школы. 
В статье представлена методика проводимых експеримевтов 
(участвовало около 400 учеников) и дан анализ полученных ре­
зультатов. Подробно анализируются возможности активизации 
учащихся средствами схшатической наглядности. Данные иссле­
дования показывают, что учебный материал усваивается учени­
ками глубже и точнее, если при подаче нового материала поль­
зуются средствами схематической наглядности. Автор подчерки­
вает, что применение учебных схем должно сочетаться 
не толь­
ко со словесными 1Ютодами обучения, но и с демонстреционншш 
опытами и лабораторной работой. В статье представлеин также 
некоторые учебные схшы, созданные автором. 
Методической новизной являются совет автора использо­
вать слово-карточки различной фо^ Ш! (слова, данные в кру­
жочках и квадратиках, ВЕфезанных из картона) дая групшфовки 
новых, т^ дно усваиваемых понятий. 
Работа представляет интерес для учителей вспомогательной 
школы, а также для студентов и научных сотрудников отделгаия 
дефектологии. 
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HlIfblKUSTilCISB OFTIMBBSIMISE - LOOOÜSÕPETUSS 
!ПШ1 SPKTIIVSUST MÕJUSTAV PAKTOR 
A. Relmaa 
Feaid.«eka SppeTomike abikoolis on tund. Seepärast on 
ka arusaadaVf alks paljudes uurimistes, nllle eesmärgiks on 
•Slmaluste Tfiljaselgltamlne abikooli 8ppet66 efektllrsuse 
testolseksf analüüsitakse valjsselt alaarenenud Spllaste-vaik­
se tegeruse stleuleerlalse mooduseid dppettmnls. Professor 
J. Jerjomenko seisukohalt on tunni metoodika karandamlsel 
oluline arvestada Taimselt alaarenenud Õpilastele eripärast 
Taimse töÖTdlme dünaamikat /Jerjomenko 1972/« Paljuski mää­
rab tunni efektllTSUse aga see> kulTSrd oskusUkxilt toimub 
kasutataTate dpetamlse meetodite ning metoodiliste Tdtete 
seostamine. Spetamlsel. Ohelt poolt on see eelk81ge küsimus 
erlnerate sdnallste meetodite ning nältllkustamlse mooduste 
seostamisest /GraboroT 1961/. Arades abikooli dpilaste tua-
netustegeTuse suunamise TSlmalusi abikooli tunnis, käsitle-
Tad erineTad uurijad neid seostatult kasutatava näitlikus­
tamisega /Jerjomenko 19б7{ Berznieks 1975; Zamski 1973 jt./. 
Loodusõpetuse süstesMatilise kursuse Õppimist alusta­
takse abikoolis У klassis. Programmi kohaselt omanderad Õpi­
lased esimesel Õppeaastal elementaarseid teaduslikke tead­
misi eluta loodusest /Abikoolide programmid. Loodusõpetus 
Y - VIU klassile. Т1д., 1977/. õpÜMtel on ÕppeTahendelst 
kasutada Õpik /0. Saarep, H. Tilts. Tln.» 1977/ ja töÕTlhlk 
/Aader 1976/. 
Koolipraktika ja sealsed uurimused on näidanud, et loo­
dusõpetuse Õppesiaterjall omandamisel esineb õpilastel tõsi­
seid raskusi. 
KäesoleT artikkel on kirjutatud eesmärgiga tutTustada 
TÕlmalusi abikooli V klassis teema «Õhk** käsitlemisel kasu-
tataTa näitlikkuse mitmekesistamiseks. Kuna koolipraktikas 
on enam tuntud mitmete selle teema käsitloBlsel teostatava­
te demonstratsioonkatsete metoodika, siis nmdel katsetel 
meie ei peatu. Vaatluse alla TÕtame nältllkustamlse seni-vä-
he kasutamist leidnud mooduse - skemaatilise nältllkkvuse 
ning mõned selle seostamise moodused õpetamise teiste mee­
toditega. 
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Skeaaatlllee nältlUckose aSju' Õpilaste teadnlete kuju-
nealeele uxirleiBe tunnis teemal "Õhu aSiste ja tibtsaiad ошн 
dused**, als juhtis sisse teeaa "õhk" 15-tuxmlse tsUkll» õpe-
tusllkus BiSttes on selles tuimls peamine kujundada Spllas-
tel teadmine Shiust kui gaaslllsest ainest, mis on Tärruseta« 
l&blimlsteTy iShnata ja maitseta ning mida leidub kSlkjal 
maakeral ning selle timber* 
Materjali käsitlemine algas k8lkld^ s klassides slsse^  
juhatava yestlusega, et aktuallseerlda Õpilaste teadmised 
ainete kolaest olekust. Uut aineosa alustati Shu kui Ini­
mestele tähtsaima getaslllse aine tutyiistamlsega. Sksperl-
mentaalklassldes* rakendati nii sissejuhatayas •estlwes 
kui uue aine esmasel käsitlemisel skemaatilisi naitra' 
hendeld. Selleks kasutati tabelit "Ainete kolm oldmt", iiy.s 
esitati Õpilastele täitmiseks. Kontrollklassides" Tüdi sa­
masisuline vestlus läbi vastara tabelita. Kokkuvõte vestlu­
sest resUmeez^ ti XK-des lauses "Ained esinevad tahkes, ve­
delas ja gaasilises olekus", mille Õpetaja kirjutas tahvli­
le. õppides tundma Õhu levikut looduses, kasutati EK-des 
näitvahendit "Kus leidub looduses õhku". KK-des restimeerlti 
sama informatsioon lausetena tahvlile. Kuus osas töötasid 
klassid sellel timniosal samaselt: Õppesuiterjal omandati 
vesteldes, demonstratsioonkfitseld jälgides (Õhu leidumine 
poorsetes ainetes). Õpetaja jutustust kuulates (maakera Ш>-
ritsevast ohukihist). Õpikust vastavat lõiku lugedes. 
Tutvumisel Õhu omadustega kasutati EK-des teadmisi siis-
tematiseerivat tabelit* KK-des käsitleti sisult sama infor­
matsiooni tabelita. Õpilastel oli võimalik lugeda tahvlile 
kirjutatud kokkuvõtlikke lauseid "Puhas Õhk on väarvuseta, 
maitseta ja lõhnata läbipaistev gaas. Õhul pole kindlat ku­
ju. õhk on veest kergon". Seejärel sooritati tunnikontroll 
nr. 4. 
Tunnikontroll nr. 4 
1. Nimeta puhta Õhu omadused. 
1) 




6 )  
* Edaspidi SK 
Edaspidi KK 
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6 )  
7) 
8) 
3* lUesugttses olekus on meid ümbritsev dhk? 
4* Milline Shu omadus yõimaldab meil näba ümbritsevat? 
ülesannete täitmise llulemused on esitatud tabelis 1. 
1. ülesandes loeti täiuslikuks kSik need vastused, kus 
oli nimetatud vähemalt viis Õhu omadust ning vastus ei si­
saldanud ühtki valet elementi. Osalisteks loetL vastused, mis 
sisaldasid vähemalt ühe Õige elemendi, olgu siis vastuse Ulc-
sikelemendina või väärade el«nentide seas. Kõik ülejäänud 
vastused loeti valeks. 2. ülesandes toimus vastuste rüh­
mitamine analoogselt 1. ülesandega. Täiuslik vastus pidi 2. 
ülesandes sisaldama aga vähemalt kuus Õiget elementi ühegi 
lisanduva eksianiseta. 3* Ja 4« ülesanne võimaldasid enda Шв-
nes täiusliku või vale vastuse. 
Tunnikontrolli tulemused näitavad SK-de Õpilaste mär­
gatavat par«Bust Õhu kui gaasilise aine mõningate omaduste 
timdmisel. Hii andis EK-de Õpilastest positiivse vastuse, 
s. o. täiusliku või osalise ligoaale 70 %• EK-des täiuslik­
ke vastuseid polnud, osalise vastuse andis 35»14 % Õpilas­
test. 3ee&L on alust pidada näitvahendit "Puhta Õhu omadu­
sed** ning sellega seostuvat tööd Õpilaste tunnetustegevuse 
suui^ amise seisukohalt väärtuslikuks. Võrreldes eksperimen-
taal- ja kontrollklassidest saadud vastuseid kvalitatiiv­
selt, äratab tähelepanu osalisteks arvestatud vastuste kül­
laltki suur erinevus. BK-de Õpilaste osaliseks tunnistatud 
vastustes nimetati harilikult Õhu 3-4 omadiust (101 Õpi­
last, s. o. 39»92 %)• üksikute Õpilaste tõõdes nimetati li­
saks veel ebaõigeid seoseid (näit. "hea lõhnaga" jms.), KK-
des saime aga kõige sagedamini 1-2 Õige elemendiga vastu­
seid. Siamikul lisandusid seejuures arvukad ekslikud seosed 
(näit. "õhk' on vedelik" jms.). KK-des ei andnud ükski Õpi­
lane osalist vastust nelja Õige elemendiga; kolme Õige ele­
mendiga vastuseid oli ainult 12 Õpilasel (8,11 % Õpilastest). 
On selge, et materjal oli kontrollklasside Õpilastele tun­
duvalt halvemini meelde jäänud. 
Saadud tulenus on huvipakkuv veel seetõttu, et teemade 
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КдХшав kateee jäi aga ketina eoadnsperaaue - IK-de 
dpllaaed reprodutaaarlald pSirast aaterjall eamaat käaltle-
alet Spltttt edukaaalt. Seega oa aluet pidada Spetaadae eSna-
llate Meetodite aeoataalat akenaatlllae nältllkkuaega abi­
kooli dpllaatele adjusaka. öeldut klxmltavad aaiautl tunal-
kontrolli 2. üleaande tältalae tuloniaed. Ka alln andflSd eka-
perlaentaalklaaalde Spllaaed tunduvalt alaukaaald vaatuseid. 
Timnlkontrolll 3* küalauae raatused on hecücs näiteks 
abikooli Spllaate aStlemlsprotaesal Inertsusest. Vlaelt ena­
mik Taie vastuse andnuid närkls* et meid ttabrltaev 8hk on ve* 
delas olekus (eelnevalt käsitleti teemat "Vesi"). K-de 3pl-
laaed on suutnud, ka aellele küslaiusele vastata mõnevdrra täi­
uslikumalt. Valede vastxiste seas arvult 2. kohale Jäid need, 
kua väideti meid ümbritseva Õhu olevat kolmes olekus. Ka sel­
le vea aaamlslugu on Ilmne» kui tuletada meelde, et tutmL et­
tevalmistavas osas aktuallseerltl Õpilaste varasemaid tead­
misi ainete kolmeat olekust. 
Tunnikontrolli 4. küsimus oli tSösse lülitatud kontroll­
küsimusena eksperimendi usaldatavuse kohta. Läbipaistvust 
kui Õhu omadust Õpiti tundma ühtviisi mõlemas klassis. See­
juures välditi Õpetajate poolt teadlikult probleemiasetust 
nii, nagu see esitati küsimusena tvinnikontrollie. 
Seega, eeldcwles, et meil on tegemist vaimsetelt võime­
telt ligilähedaste gruppidega, pidanuks 4* kttsimuse täitmine 
kulgema nii EK-des kui KK-des samase ediikusega. Saadud tu­
lemas kinnitabki meie hüpoteesi. On ilnüie, et 4. küsimusele 
vastamisel puudub igasugune oluline ei^ evus (nii kvantita­
tiivne kui kvalitatiivne) eksperlmentaal- Ja kontrollklassi-
de vahel. Huvipakkuv on aeejuures valede vastuste analüüs. 
Hli EK-des kui KK-des oli ÕDllasi, kelle vastus osutus va­
leks, kuna vaadeldava nähtuse põhjuseks peeti mõnda teist Õhu 
omadust (näit. "on gaaailine", "on puhas", "on veest kergem"). 
Sellises laadis vastused moodustasid ligikaudu 20 % vigadest. 
Teise rühmana vaadeldi vastuseid, kus on nähtuse põhjust püü­
tud küll avada, kuld on tehtud seda õhule mitteomaste oma­
duste esiletoomisega (näit. "Õhk on puhaa vedelik", "Õhku 
leidub Õhus", "Õhku on kõikjal"). Selliselt vastas ligikaudu 
25 % valesti vastanuist. Kolmanda ja kõige arvukamalt esin­
datud rühma vastused olid tautoloogillsed või absurdsed. Sa­
geli jäädi ka vastus võlgu. Samuti loobuti katsest vastata 
küsimusele. 511 oli vastusena kirjas arvukalt "tüüplaviseid": 
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"Öhue näeme hästi", "Õhk saab näha", "Hell näha vSlb tool, 
laud, kapp" jt. 
TuleMos räägib Ilmekalt raokueteat, ale ealnerad та1»> 
selt alaarenenud 8plla8tel teadmiste ülekandmisel* Suur osa 
katsealustest, kes aalmesele küsimusele rastatee nimetas 
8hu ühe omadusena selle läblpaistvuet, ei suutnud 4* üles­
andes seda teadmist rakendada. Ea BK-des kasutatud näidis-
tabel ei araldanud seejuures sooritud mSju. 
Tunnis teemal "Õhu ruumala muutumine soojenemisel ja 
jahtumlsel" seadsime peamiseks Spetuslikiiks eeerilrglks seo»« 
te "Soojen«Bisel 8hk paisub ja rajab rohkem ruumi", "Jahtu­
mlsel 3hk tdmbub kokku ja rajab vähem ruumi", "8oa 8hk on 
külmast 8hust kergem", "Külm 8hk on soojast Shust raskem" 
omandamise. XSigis katseklaasides seostas Spetaja емаао ma­
terjali esituse demonstratsioonkatsetega, mille käigus oli 
Õpilastel rdimallk jälgida Shu ruumala muutumist tempera­
tuuri muutudes. Te^ yeratuuri ja Õhu raskuse rahelisest seo­
sest informeeris õpilasi Õpetaja. 
Metoodilised erinerused materjali esitamisel seisnesid 
järgneras: 
1. EK-des teostati Õpltarate seoste omandamine konk­
reetsete tmperatuurimuutuste analüüsima, kasutades sel ees­
märgil koostatud Õppeinfosmatsiooni süstMMitlseerlrat tabe­
lit. 
2. õpilastel tõenäoliselt segisturate mõistete (seos-
ter) eristamiseks kasutati K-des romLelemente ning süste-
matlseerirat tabelit. Seoste esmasel tutrustamlsel rastan-
dati need rozmielementidelt 
8hut«gq>eratuur tõusel^  




Õhk tõmbub kokku 
Õhk rajab rähem ruumi 
Õhk oiuutub raskemaks 
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T88 teisel etapil täideti SE-des tabel "Mis toimub dbu-
ga soojenoBieel ja jahtumisel?"* 
KK-de õpilastel oli vSiaalik vastaTatest seostest lu­
geda tahrlilt« kuhu Spetaja kirjutas lühikese kokkuvõtte, 
parast uue materjali esmast käsitlemist täitsid Õpilased üm-
aikontroUi nr. 5« 
Tuxmikontroll nr* 5* 
1 • Temperatuurimuutustele, mille puhul Õhk tõmbub kok­
ku, tõmba alla Joon* 
18® - 24® 15® - 41® 
22® - 19® 24® - 6'' 
34® - 17® 10® - 27® 
2. Kirjuta temperatuurimuutuse juurde, kas Õhk paisiua 







































3. Millal Õhk paisub, millal tõmbub kokku? 
4* üs toimub Õhuga soojenemisel? 
Alljärgneras tabelis on esitatud töõ tulemused.(Vt. ta­
bel 2.) 
Taadeldara tunnikontrolli aaalttüsist näeme, et erine-
ralt varasematest töödest, kus S-de Õpilastelt saime täius­
likumaid vastuseid, on esimese kahe ülesande lahendamisel 
mõneti pcuremad tulemused hoopiski KK-de Õpilastel* 1* üles­
andes, kus Õigeks loeti vastused, milles oli tehtud kolm 
Õiget allakriipsutust, andsid S-de Õpilastest 45»20 % täi­
usliku vastuse* lOK-de vastav tuloous oli 58,39 %• Selle põh­
jused peituvad ilmselt faktis, et kontrollklassid teema "ädc** 
Õppimisel olid teena "Vesi** käsitloaisel olnud eksperimen-
taalklassideks, kus vee ruumala ja temperatuuri vahelift 
seost Õpiti spetsiaalse näitliku materjali alusel. Vaadel­
davas ülesandes kandsid KK-de Õpilased küllaltki edukalt 
teema **Veei*' käsitlemisel omandatud teadmisi üle* Selliseid 
ülesandeid olid nad lahendanud teema "Vesi** käsitlemisel mit­
mes erinevas variatsioonis tunnis ning iseseisva tööna ko­
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küll тлакавХ, kuld kasutatud näitvabend rdiaaldaa neil suu-
resti omandada Sppematerjali teadlikiat. Ydrreldes iUesande 
täitmist analoogse ülekandega teema "Vesi" käsitlemisel (sa­
mad dpilased töötasid kontrollklassides), näeme, et Ж-dee 
on toimunud seose omandamine täiuslikumalt. Teema *nreei'* pu­
hul näiteks ei tulnxid analoogse ülesande lahendamisega toi­
me ükski samadest dpilastest» teema "õhk** juures oli see aga 
Jõukohane 45,20 %• Sama kinnitab ka Taadeldava tunnikont­
rolli 2. ülesande täitmine* irrestades vaimselt cüaarenenud 
Õpilastele omast tähelepanematust ning mStlcmisprotsessi 
inertsust, millest tulenevad Õpilastel kirjalikes iseseis­
vates töödes lohakusvead, lugesime 2. ülesandes osalisteks 
kSik need vastused, mis sisaldasid kuni kaks eksimust või 
vastamata jätmist. EK-d on olnud mõnevõrra edukamad täius­
like vastuste andmisel. Ilmselt on oma osa etendanud kasu­
tatud näitvahendid. KK-des on aga positiivseid vastuseid 
kokkuvõttes siiski veidi enam kui K-des. Osaliste vastuste 
suhteliselt suurem osakaal KE-des annab tunnistust omandatu 
ülekandmisraskustest vaimselt alaarenenud Õpilastel. 
Ka tunnikontrolli 3. ülesande lahendamisel on EK-de 
edukus suhteliselt väikse KK-dest, võrreldes teema "Yesi" 
käsitlemisega. Põhjus näib jällegi peituvat vastavate ana­
loogsete teadmiste ülekandmises KK-de Õpilaste poolt. Sel­
lisele ülekandele vihjavad otseselt ka Õpilaste vastused. 
Vii näiteks vastates küsimusele "Hillal Õhk paisub, millal 
tõmbub kokku?** kirjutab Õpilane R.F.s **Vesi paisub soojene­
misel ja tõmbub kokku jahttanisel**. 4. küsimuse vastused näi­
tavad SK-de Õpilaste edukamat toimetulekut. Kasutatud näit-
vahendi "Mis toimub Õhuga?**mõju väljendub EK-de Õpilaste 
poolt antud suuremas positiivsete vastuste arvus ning kva­
liteedis. Nii landis 16,80 % Ж-de Õpilastest täiusliku vas­
tuse. KK-dest täiuslikku vastust ei saadud. Ka osalisi vas­
tuseid andsid EK-de Õpilased KK-de omeulest enam. 68,4$% KK-
de Õpilastest, kes andsid vale vastuse, vastasid enamus tau-
toloogiliselt - **Soojenemisel Õhk soojeneb**. 
Tunnis teemal "õhu liikumine soojenemisel ja jahtumi-
sel** on Õpetlikus mõttes oluline, et Õpilased omandaksid seit-
les timnis seosed "soojenemisel Õhk muutub kergemaks ja lii­
gub ülespoole**, **jahtumisel muutub Õhk raskemaks ja liigub 
allapoole** • EK-des kasutasime tabelit **Mi8 toimub Õhuga soo­
jenemisel ja jahtumisel** ning tabeleid ülesannetega tempe-
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ratunrl Bmutmd-sest* leldataTaatl eeglstm^ ate aSletate ez*!*-







Jahtumisel muntub 8hk 
raskemaks 
Jahtumisel 8hk liigub 
allapoole 
Tunnikontrolli nr. 6 täitsid Spilased kirjalikult* 
Tunnikontroll nr. 6. 
1. Temperatuurimuutustele» mille puhul 8bk muutub ker­
gemaks, tSmba alla joon* 
15° - 21° 26° - 14° 
19° - 10° 2° - 9° 
37° - 52° 28° - 12° 
2. Temperatuurimuutustele, mille puhul 8hk langes al­
lapoole, tSmba alla joon. 











14° 13° - 31° 




3* Millal muutub 8hk kergemaks? 
4> Millal muutub 8hk raskemaks? 
5* Miks temperatuurimuutuse 21° - 32° puhul liigub 8hk 
ülespoole? 
Alljärgnevas tabelis on esitatud kirjaliku tSÖ tulemu­
sed. (Vt. tabel 3.) 
Timnikontrolli tulemustest nähtub, et kdikide ülesan­
nete lEihendamisel on EK-de Spilased olnud edukamad. 1. üles­
andes loeti digeks vastused, mis sisaldasid kolm Siget al­
lakriipsutust. Kiii vastuses esines ka täiendavaid allakriip­
sutusi, loeti vastus valeks. Et vastavatest nähtustest si­
suline arusaamine valmistab abikooli У klassi dpUastele t8-
siseid raskusi, annavad tunnistust Ж-de suhteliselt teiga-
sihoidlikud tulemused. Kui vSrrelda 1. ja 3* ülesande täit­
mist, siis näeme, et ka EK-des on enam kui 20 % Spilasi, kes 
seose "soojenemisel Õhk p6d.sub ja muutub kergemeücs** on oman­
danud formaalselt. Sama seaduspärasus ilmneb KK-des, kus nii 
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агт Spilasi* Uurinud, KLlllete Taiasete TSlaetega epllased 
need on» llanee« et 1« ülesandes Slge rastuse andnud 16 8pi> 
lasest olid 14 1 etv.ip± Õpilased ning kaks II grupi 8pi-
lased. See lubab väita, et KK-des kasutattid uue aine eaaase 
käsitlemise metoodika oli jõukohane raid osale klassi k6ige 
võimekamatest Õpilastest (I grupis oli üldse 29 Õpilast)* !&• 
de I grupi 4e-st Õpilasest^  oli tunnis 46 õpilast ning neist 
41 lahendasid ülesande Õigesti* ülejäänud 41 vastust anti 
valdavalt II grupi Õpilaste poolt (üksnes kolm Õiget vas­
tust saadi III grupi õpilastelt)* Meed tulemused lubavad 
väita, et SK-des kasutatud uue cdjae esmase käsitlemise me­
toodika osutus efektiivsemaks I grupi Õpilastele ning osale 
II grupi Õpilastest, väheefektiivseks aga III grupi Õpilas­
tele* 
Vinetatud tendents jäi k^ tima ka tunnikontrolli üle­
jäänud küsimustele vasteonisel. Võrreldes tunnikontrolli 2* 
ja 4* ülesande täitmist, ilmneb siin sama seaduspäirasus, m^  
-1* ja 3* ülesande puhulgi - ligikaudu У5 õpilastest on 
omandanud seose "Jahtumisel muutub Õhk raskmaks* foznaal-
selt* 
Ж-de Õpilaste oluline paroaus vastamisel ilmneb tunni­
kontrolli 3* ülesandes, õigeks loeti siin vastused, kus oli 
märgitud vähemalt kaks tuxmuf^  (näit. "Õhk paisub ja muutub 
kergemaks** vÕi "õhk soojeneb ja muutub kergemaks** jt.)* Osa­
liseks loeti vastused, mis sisaldasid ühe Õige tunnuse Coält. 
"õhk paisub", **õhk soojenes" jt.). On ilmne, et selle üles­
ande lahendamise suurem edukus EK-de Õpilaste poolt tuleneb 
EK-des kasutatud näitvahendist. Tabel-ülesanne **Kuidas muu­
tuvad Õhu omadused?" kindlustas,, et nendes ülesannetes toi­
mus Õpilaste vaimse tegevuse suunamine samn-sammult: üles­
ande olemuse fikseeri^ selt (temperatuuri muutuse lugemise­
na) kuni lõpplahenduseni (Õhu liikumissuuna määramiseni). 
Selliselt läbitöötatud materjal omandati algselt Õpilaste 
poolt kindlamini ning reproduteeeriii täiuslikumalt. KK-des 
5. küsimusele täiuslikke vastuseid ei antud, ka osalisi V6U9-
tuseid oli tagasiholdllkvilt (vaid 16,33 % Õpilastest). Tä­
helepanu äratasid arvukad tautoloogillsed vastused,nagu "Õhk 
liikus ülespoole". Seevastu EK-des moodustasid ekslike vas­
tuste enamuse need, kus püüti nähtuse põhjust, avada, kuid 
tehti seda ebatäpselt (näit. "Sellepärast et päike paistab"). 
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•liaasea näites toodud yastuee lugemiae valeke on onamoodl 
probleome* õpilaste teadvuses vdis ju kirjapandud rastue 
eksisteerida seosest päike paistab ja soojendab maapinda 
ning vett > Shk sooj^ eb maapinnast ja Teest - muutub 
kergemaks - liigub ülespoole* 
Tunnis teemal "Õhu koostis** pidasime peamiseks Õpe­
tuslikuks lilesandeks kujundada Õpilastel teadmine Õhust kui 
gaaside segust, saavutada Õhu koostisse kuuluvate tähtsa-
aate gaaside nimetuste omandamine vaimselt alaarenenud 8pi> 
laste poolt, üue Õppeinfozaatsiooni esitas Õpetaja kõiki­
des klassides jutustusena, ffi-des illustreeris Õpetaja oma 
jutustust töö käigus koostatava näit vahendiga **öhu koostis". 
KK-deS näitlikustas Õpetaja jutustust klassikaline ring-
diagramm, mis kajastab erinevate gaaside hulka Õhu koosti­
ses. 
Meie tööhüpoteesi kohaselt oli SK-des kasutatava näit-
vahendi "õhu koostis" puhul arvestatud abikooli Õpilaste 
vaimse tegevuse iseärasusi täielikumalt ning see eütas kaa­
sa käsitletava õppematerjali mõistmisele. Vaadeldava näit-
vahendi eelisteks pidasime: 
1 • võimalust erinevate vormielementide ja värvustega 
luua kujutlust erinevate gaaside kuulumisest õhu koostises­
se. 
2. Võimalust skeemi elementide hajutatud paigutusega 
luua kujutlus Õhust kui gaaside segust. 
3. Võimalust vastavate elementide erineva suuruse ja 
hulgaga skeemil luua kujutlust nende erinevast mahust Õhu 
koostises. 
BK-des alustas Õpetaja Õhu koostise tutvustamist ju­
tustusena» milles asuti analüüsima vaatlusaluses anumas 
oleva Õhu koostist. Tahvlile asetas Õpetaja anuma (purgi) 
joonistatud kontuuri. Vastavalt 
jutustuse käigule asetati kon­
tuurile erinevaid Õhu koostis­
osi märkivaid sümboleid: läm­
mastikku tähistasid suured mus­
tad ruudud, hapnikku välke«nad 
rohelised kolmnurgad, süsihap­
pegaasi pimased ringid, muid 












Jutttstuee käigus oli Õpilastel Tdinallk tfihendiuBt taju­
da ka Tisuaalselt - iga uue sümboli esitusega afirgiti klas­
sitahvlile ka gaasi nimetus ning asetati nimetuse juux>de -na-
tar sümbol. Vii oli jutustuse Tastara etapi iSpul tahrlil 
järgmine kujutist 
Edasi järgnes gaaside 
mahulise vahekorra tundma­
õppimine • Hlmetatud uudset 
Sppeinformatsiooni käsit­
leti osaliselt restluamee-
todil, kus Õpilastele oli 
küsimustele Tastamisel alu­
seks timni eelneval etapil valminud näitvahend "õhu koostde"* 
Toetudes kasutatud sümboolikale, tSid Õpilased Õigesti välja» 
et kõige rohkem on Õhus lämmastikku, hoopis vähe aga süsihap-
pegaaai. Selle tiumloaa lõpetas kirjalik tunnikontroll nr. 7* 
Tunnikontroll nr. 7* 
1. Mis olekus ainetest Õhk koosneb? 
2. Himeta tähtsamad gaasid Õhu koostises! 
3. Hillist gaasi on puhta Õhu koostises väga vähe? 
4. Millist gaasi on Õhus kõige rohkem? 
3* Millist gaasi Õhus vajame kõik hingamiaeks? 
Tunnikontrolli 1. küaimuaele on vastanud 41,83 % EK-de 
ning 34,01 % KK-de Õpilaatest Õigeisti, et Õhk koosneb gaasi-
listest ainetest. Enamik valesti vastanuist kõikides klassi­
des püüdis aga loetleda Õhku mooduatavaid tähtaamaid gaase. 
Vastustena pakuti ka selliseid absurdseid kirjutisi nagu 
".«•Õhu olekus ainetest", "...heas olekus", "... puhtas ole­
kus...", "...suures olekiis" jne. 2. ülesandes loeti Õigeks 
vastus, mis sisaldas Õhu koostisse kuuluva kolme tähtsama gaa­
si nimetuse, väärad vaatuseelemendid aga puucLuaid. Osalised 
vastused sisaldaaid vähemalt ühe Õige vaatuaeelemendi valede 
lisandusteta. Vääradeka loeti kõik need vaatuaed, kus kõrvu­
ti Õigete nimetustega esines ka vääri. Uil loeti osaliseks 
vastus "...lämmastik ja süaihappegaaa", valeka aga vaatus 
"Hapnik, süsihappegaas, gaaaillaed ained ja lämmastik". EK-de 
suurema edukuse põhjuseks oli näitvahendi "õhu koostis" abil 
loodud täpsem kujutlus Õhu koostisest. KK-de Õpilaste enami­
kul, kes andis vale vastuse, põhjustas seda termini "Õhk" li­
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важ1пе бЬи koostist aoodustarate tfihtsaaate gaaside loete­
lule. Hfilt. kirjutas Spllane IK-st: "Hapnik, Shk, süsihap­
pegaas, läanastlk*. Vaadeldav rastus ja teised analoogsed 
annavad tunnistust KK-de Õpilastel tekkinud kujutluse еЪа-
tfilusllkusest: puudub arusaam mahult lalwate ja kitsamate 
mõistete omayahellsest rahekorrast. EK-de Õpilaste vastu­
seid analüüsides Ilmnes selline mõistete mahu seglstamlne 
Tald üksikutes vastustes (vilel Õpilasel). Enamikus väära­
des vastiistes, mis anti Ж-des (34t26 % Õpilastest), oli 
kõrvuti Õigete gaMlde nimetustega lisatud ka idngi väär ele­
ment, näit. vastus "LiauMtlk, iMisihappegaas, maitseta, lõh­
nata gaasid". Tunnikontrolli 3« küsimusele vastamisel on 
44,22 % BK-de ning 20,4 % KK-de Õpilastest teadnud Õigesti, 
et puhtas Õhus on vähe süsihappegaasi. Väärades vastiistes 
on enamik Õpilastest märkinud ekslikult kas hapniku või läm­
mastiku. Tähelepanuväärne on fakt, et kokku 42 Õpilast mõ­
lemast katsegrupist on pldantid võimalikuks sisult vastupi­
distele küsimustele vastata ühtviisi: 10,55 % kõigist kat­
sealustest kirjutas tunnikontrolli 3« ning 4* läislmusele us­
tuseks, et "...Õhus on kõige rohkem (irähaa) läomastikku". 
Vaadeldud tulemis Iseloomustab abikooli Õpilaste ühe osa 
äärmist tähelepanematust ning krli^ tikavaegust oma vastate 
suhtes. SC-de Õpilaste 58,96 % täiuslikku veustust KK-de 
24,49 % vastu 4* ülesandes annab jällegi tunnistust Õpeta­
misel kasutatud näitlikkuse suuremast efektiivsusest. Va­
hendi suurem sobivus abikoolile, võrreldes klassikalisering-
dlagraamlga, tuleneb arvatavasti selle dünaamilisuseet, mis 
võimaldab peuroBlni keskendada õpilaste tähelepanu vaatlus­
alusele probleemile tervikuna. On ilmne, et Õpilaste endi 
silme all valmiv "Õhu koostis", võrreldes sama probleemi 
staatilise esitusega (rlngdlagramll), köidab enam tähele­
panu ning stimuleerib laste vaimset aktllvsiist. 
Tunnikontrolli 5. küsimus oli mõeldud jällegi kont­
rollküsimusena, tõestamaks tunnetuslike võimete olulise eri­
nevuse puudumist erinevatel Õpilasgruppidel. Informatsioon 
seosest, mille kohta esitati ttmnikontrolli 5. küsimus, esi­
tati kõigile Õpilastele ühtviisi: Õpetajad märkisid oma ju­
tustuses, et Õhu koostisest vajame hingamiseks hapnikku. 
Häeme, et mõlemad katsegrupid on kflsinusele vastanud prak­
tiliselt ühesuguse edutusega. 18,73 % EK-de ning 1^ ,37 % KK-
de Õpilastest on suutnud hingamiseks vajeüiku gaasina nime-
Ч 
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tada hapaiklca. SBhelepanu rS&r±b seejuures fakt* et mSlemas 
grnpis on raadeldarale küslinisele Slgestl Tastanuld tundu-
Talt TSlifla, teistele küslHustele raatanuld. TSrreldes 
teiste ktisljnistega» polnud Spllastel seile faktl omandami­
seks rSlaalik toetuda näitlikkusele, õppelnformatsloon tizll 
omandada fiksnes kuulmismeele abil. lagu saadud tulemused kin-
nltarad, on Sppeaaterjall esmasel esitamisel üksnes Täike 
osa abikooli õpilastest TSimellsed suulist informatsiooni ko­
he meelde jätma. Ilmetatud asjaolu aga tSstatab erilise va­
jaduse näitlikkuse järele, mis TÕimaldaks Õppematerjali ju­
ba esmasel tajumisel meelde jätta ja Tajallkul määral mõ­
testada* Selliseks näitlikuks materjaliks vSlTad olla mit­
mesugused skeemid ja tabelid. 
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ОПТИМИЗАЦИЯ НАГЛДЩОСТИ КАК iAKTOP, ВШШЩШ НА 
ШЕКТИШОСТЬ УРОКА ЕСТЁСТВОШАНИЯ 
А, Рейнмаа 
Р е з ю м е  
Кахдай'урок естествозвания должен иметь обучавцмй и хор-
рекционно-воспитывакций характер. Эффективность урока опре­
деляется различными факторами. Одним из (^ вственншс являет­
ся наглядность изучаемого на уроке мате1жада« Щюблемн при­
менения наглядности во вспомогательной школе, на наш взгляд, 
еще недостаточно изучены. Главннм при применении наглядности 
является не вопрос о квантитативном характере ваглддннх 
средств, а их качественное применение. Также необходимо 
пользоваться специальными наглядными средствами (как, иапрш-
мер, различные учебные схеш), учитыващими особенности поз­
навательной деятельности учащихся вспомогательной школы. 
На кафедре специальной педагогики Т1У с 1975 года ведет­
ся работа по совершенствованию методики преподавания неовой 
природы. Одной из основных задач является изучение возможно­
стей 
повышения эффективности урока цутш сов^ женствования 
применяаюй наглядности. 
Экспериментальным 1^ ем была изучена познавательная 
роль различных наглядных средств. Особое внимание уделялось 
разработке наиболее эффективных возможностей сочетания на­
глядности со словесным методом обучения. В статье анализц^ -
ются также данные экспериментов, которые получены при обуче­
нии разделу "Воздух" в У классе вспомогательной школы. Уме­
лое сочетание средств сх^ тической наглядности со словесаым 
методом преподавания при ознакомлении утгацихся со свойствами 
воздуха, составом и значением дает им наиболее четкие пред-
ставлемия об изучаемом. Выяснилось, что при наглядной груп­
пировке на слово-карточках новых словосочетаний, отфеделяю-
щих свойства воздуха в определенных условиях, большинство 
учащихся У классов глубже усваивает необходимые знания. Осо­
бое значение имеют разработанные автором учебные задания по 
определению зависимых от температуры воздуха свойств. 
В статье приводятся педагогические советы^ учителям для 
повышения эффективности урока путем оптимизации наглядности. 
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